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RESUMO 
Esta pesquisa objetiva iluminar a Metodologia do Ensino de Arte na Pratica 
Pedag6gica de alguns professores de disciplinas praticas, intencionalrnente escolhidos 
no Ensino Superior de Arte, e verificar se existe metodologia comum as diferentes 
praticas dirigidas a produyao artistica. 
A pesquisa foi constituida problematizando-se a situa9ao do ensino superior 
artistico, atraves dos aspectos educacionais e pedagogicos inseridos na pratica do 
professor-artista, tendo em vista a constru9ao da produyao artistica do aluno. 
A pesquisa tambem problematiza o video como meio, utilizado como registro e 
forma de investiga9ao. 
A metodologia de pesquisa utilizou abordagem qualitativa. 
Seus resultados indicam que as metodologias de ensino, embora caracterizadas 
pelas diferentes modalidades artisticas ensinadas, apresentam estruturas comuns, 
modelando uma pedagogia artistica. Qualifica esta pesquisa o ponto de vista do 
pesquisador artista. 
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PARTE I 
CONSIDERA<;OES INTRODUTORIAS 
1.0 - Problema 
Os cursos superiores de fonnal(ao artistica existentes no Brasil concentram-se 
prioritariamente no Estado de Sao Paulo, que e responsavel por 50% do total de cursos 
oferecidos1 
A grande maioria dos cursos de graduayao em Artes do Estado de Sao Paulo sao 
oferecidos por faculdades isoladas, confessionais ou nao. 
Das quarenta e duas instituil(oes que possuem curso de gradual(ao em Artes no 
Estado de Sao Paulo2 elegemos tres, que, pelas suas produl(oes cientifico- artisticas 
julgamos relevantes para este trabalho de pesquisa. Sao elas : a Universidade Estadual 
de Campiuas - UNICAMP - , a Universidade de Sao Paulo - USP - e a Fundal(ao 
Armando Alvares Penteado- F AAP. 
0 fator preponderante, no entanto, na escolha das instituil(oes para abrigarem esta 
pesquisa, den-se em fun\!iiO dos profissionais que nelas atuavam. 
Todos os que foram ou sao estudantes, sabem que alguns professores possuem 
uma pratica docente marcante, dos quais nos lembramos muito tempo depois de 
deixarmos a universidade. 
Basta, no entanto, manter uma certa atualizal(ao, freqiientar congressos da area, 
para percebennos que certos professores sao nomes constantes no universo academico. 
Alguns professores tern uma pcitica "viva", unem teoria e pratica atraves de uma 
didatica que nos provoca aprazimento e cuja docencia e, preferencialmente, 
referenciada por outros professores e estudantes. 
Seriam suas qualidades pessoais o que os tornam tao distinguidos? Haveriam 
outros elementos que tambem influenciariam suas praticas, fazendo-as tao 
diferenciadas? 
ASSOCIA<;:AO DE ARTE DO EST ADO DE SAO PAULO Historia da Arte Educa~ao em Sao 
Paulo. Primeiro Livro de Registro Sao Paulo. !968 p.l 03 
Os mesmos numeros podem ser observados em BARBOSA, Ana Mae T. B. A experiencia de Brasilia in 
Hist6ria da Arte Educa~ao. A experiencia de Brasilia I Simp6sio Internacional de Hist6ria da Arte 
Educa¢o. ECA USP Sao Paulo. Max Limonad. !986 p.l27 
2 Id ibid 
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Que fatores fariam as disciplinas ministradas por esses professores tao especiais ? 
Essas questiies, que despertaram inicialmente o interesse da pesquisadora inter-
relacionavam-se com outras que se Ihes assemelhavam e diziam respeito ao processo 
educacional- pedagogico universitario. 
Com o desenvolvimento dos estudos da pesquisadora no ambito das rela9oes 
pedagogicas na universidade, foi necessario delimitar o universo de observa9lio do 
objeto de estudo. Marli Andre3 descreve o estudo do cotidiano escolar como tres 
dimensoes principais que interagem: 
"A primeira refere-se ao clima institucional que age como mediayiio entre a praxis 
social e o que acontece no interior da escola . 
. . . A segunda dimensiio diz respeito ao processo de intera~io de sala de aula que 
envolve mais diretamente professores e alunos, mas que incorpora a diniimica escolar 
em toda sua totalidade e dimensiio social. 
A terceira dimensiio abrange a historia de cada sujeito, manifesta no cotidiano escolar, 
pelas suas formas concretas de represental'iiO social, atraves das quais ele age, se 
posiciona, se aliena ao Iongo do processo educacional." 
Para esse estudo elegemos a sala de aula como espa9o privilegiado para 
estudarmos essa interalj)lio, local onde se viabiliza a alj)lio pedagogica em todas as suas 
instancias. 
Com o avan9o progressivo da pesquisa, as relalj)oes entre essa dimenslio e as 
demais foram requerendo certo aprofundamento, mas a sala de aula e, 
fundamentalmente, o espa9o de atua9lio da pesquisadora. 
Observar a sala de aula, conhecer o "fazer" do professor, discernir entre o que ele 
diz e o que faz, implicou em que cercassemos os dados, e principalmente a coleta e 
3 ANDRE, Marli. A pesquisa no Cotidiano Escolar in Fazenda, Ivani. Metodologia da Pesquisa 
Educacional. Sao Paulo, Cortez, !989. P.40 
l3 
aruilise desses dados de cuidados especiais, embora niio tivessemos pretensiio a pureza 
metodol6gica 
0 "instrumental" tecnol6gico para tanto niio foi escolhido ao acaso. A utilizayiio 
de recursos de multimeios na pesquisa orientou sua construyiio, inseriu-se na abordagem 
metodol6gica e tern iluminado, grayas aos estudiosos das Comunicayoes e Artes, a 
compreensiio dos resultados. 
Esta pesquisa apresenta como centro de suas investigayoes a pnitica pedag6gica 
de professores de arte que atuam na formayiio universitaria no Estado de Siio Paulo. 
Dirige-se prioritariamente a atuayiio dos professores de disciplinas praticas, isto e , 
aquelas voltadas para a operacionalizayiio e concretizayiio da expressiio artistica. 
Compreendendo a pnitica pedag6gica como urna relayiio te6rico-pnitica, 
objetivamos o modo, o processo atraves do qual o professor das disciplinas praticas 
de artes dirige sua ayiio para promover, entre seus alunos, a produyiio artistica. 
Pressupondo que no bojo da pnitica pedag6gica dos professores de arte, houvesse 
uma metodologia que auxiliasse no processo produtivo do trabalbo artistico do 
aluno, e que nos propusemos a essa verificayiio, pensando basicamente em duas 
questoes: existe essa metodologia? Como ela se caracteriza? 
No contexto dessa problematica, procuramos iluminar as rela~iies entre o 
fazer artistico do aluno e a metodologia nos cursos ministrados por esses 
professores. 
1.1 - Objetivos 
Objetiva-se conhecer a(s) metodologia(s) do ensmo de arte nas praticas 
pedag6gicas de alguns professores, intencionalmente escolhidos, no ensino supenor 
artistico. 
Verificar se existe uma metodologia comum as diferentes disciplinas praticas 
dirigidas a concretizayiio da produyiio artistica no ensino superior. 
Problematizar o video como registro documental e forma de investigayiio. 
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1.2 - Justificativa, Alcances e Limites 
A presente pesquisa visa a produ¢o de conhecimento que avance para alem de 
uma aprecia~ao dos sujeitos da investiga~ao. Nossa inten~ao e estruturar urn trabalho 
que, seja explorat6rio, descritivo, e revelador, e possa, pelas suas caracteristicas ser 
utilizado no estudo de problemas pedag6gicos, contribuindo com as areas de Artes e 
Multimeios. 
Na area de Artes, porque sera atraves da especificidade desse campo que se 
observara a rela¢o didatica, que e, por sua vez, mediadora das inten~Oes educativas. E 
buscamos contribuir com a area de Multimeios, na medida em que estaremos utilizando, 
analisando e refletindo sobre recursos de multimeios, aliados a metodologia da pesquisa 
educacional. 
Em ambos os casos, tanto no estudo de problemas pedag6gicos como no estudo 
de recursos de uma metodologia dos multimeios, estamos voltados para o processo de 
intera~ao teoria- pratica. 
As teorias geralmente originam-se de hip6teses explicativas da realidade, a qual 
visam dar sentido, e o ciclo de intera~ao teoria- pratica e fechado quando a teoria e 
confrontada, pela pratica, com a realidade. 
Freitas4, em seus estudos sobre o pedagogo e a sua responsabilidade nas questoes 
te6rico- praticas, observa que: 
"sem uma adequada descri~io da pnitica da escola seni muito dificil identificar e 
priorizar problemas relevantes que orientem a pesquisa, a docencia e a extensio, 
comprometidas com a transforma~o social e com a crial'i!O de uma sociedade mais 
justa." (FREITAS, p.2l) 
4 FREITAS, Luis C. de A Especificidade do Pedagogo e sua responsabilidade no estudo e pnitica 
pedag6gicas: implica9oes para a "didatica'' Cadernos de Metodologia. (I): 15-21. 1985. Grifo nosso. 
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Este trabalho, procurando compreender a pnitica pedagogica na universidade, 
busca essencialmente trabalhar na problematica citada. 
A relevancia de conhecermos a pnitica pedag6gica dos professores no ensino de 
artes, nos cursos de graduayiio, estani em desvendar e revelar o que ocorre nas salas de 
aula dos professores que visam o fazer artistico, permitindo compreender a realidade 
dessas disciplinas tanto e seus aspectos positivos como nos criticos. 
E importante lembrar que o ensino de gradua<;iio: 
"e urn canal privilegiado para a propagayao do conhecimento, produzido a urn custo 
altissimo. A preocupal'iiO didlitica deve ser, por isso, uma constante no meio 
academico." (AJZEMBERG, 1990 p.60) 
Ainda em rela<;iio a sala de aula do professor de artes e importante observar que 0 
desvendamento e especifico, porque circunscrito ao contexto em, que ocorre, mas 
revelador na medida em que descortina a pnitica pedag6gica entendida como teoria e 
pnitica e niio apenas urn conjunto de tecnicas e procedimentos descontextualizados. 
Se, nessa perspectiva, a metodologia do professor de artes e seu caminho de 
veicula<;iio do saber, e ele o veicula com vistas a produ<;iio de urn novo saber ( ou 
trabalho artistico ), o estudo das possiveis metodologias clarificam-nos as "situa<;i5es" em 
que a metodologia utilizada "promove" o trabalho artistico. 
Justifica-se conhecermos as possibilidades metodologicas no ensmo de artes, 
porque, de acordo com Balzan5: 
"Se a reflexiio scbre a pnitica e de importancia fundamental para os objetivos 
( melhoria ... ) esta pnitica tende a se viabilizar na dirOI'iio da transformal'iiO sccial se 
enriquecida de maiores e mais diversificado repert6tio (metodo) para a ayao docente." 
(BALZAN, 1988:60) 
BALZAN, Newton C. A Didlitica e a questao da qualidade do ensino superior. Cadernos Cedes. 
Centro de estudos Educayiio e Sociedade. (22): 18-60. !988. P.60 
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Nossa pretensao, como dissemos anteriormente, nao se dirige unicamente para os 
sujeitos da investigayao e, se adotarmos a perspectiva apenas de "melhoria" ou 
"otimiza9ao" de aspectos da docencia no terceiro grau, podemos incorrer em equivocos 
que sao apontados por Balzan6, dos quais citamos: 
"(...) pressupor que trabalhos voltados para a capacitas:ao docente, restritos a melhoria 
dos metodos de ensino, possam alcanyar resultados significativos. 
( ... ) supor que a reflexiio ou a discussao sobre a pratica pedag6gica e condi\'iio suficiente 
para se obter mudanya a nivel de pratica ... desconsiderando a situa\'iio da universidade 
num pais de terceiro mundo ( ... ) 
( ... ) Universidades voltadas predominantemente para a pesquisa e universidades 
centradas exclusivamente no ensino (professores horistas)". ( BALZAN, 1997) 
Nossa inten9ao em contribuir para a compreensao do processo pedagogico esta, 
pois, em fomecer elementos contextualizados e de forma qualitativa, porque os 
acreditamos mais ricos que o estudo de variaveis isoladas dentro da complexidade do 
universo educacional. 
Mais adiante, trataremos da questao do contexto e da qualidade dos fatores que 
sao considerados significativos para este trabalho. 
Finalmente, acreditamos ser necesslirio e urgente buscar compreender a pratica 
pedagogica, porque ela e, em si mesma, urn caminho de mao dupla, unindo o professor e 
o aluno, ambos sujeitos das transfomiayoes pelas quais tern passado a cultura ocidental, 
principalmente na Ultima decada. 
Professor e alunos estao diariamente imersos num mundo em mudan9a, cuJa 
caracteristica esta, justamente, em parecer estar sempre mudando. A velocidade das 
informayOeS que sao postas hoje a disposiyiiO de possiveis usulirios e imensa, sendo 
necessario discemimento para lidar tanto com a informa9iio em si, quanto com esse 
processo - com a aparencia de caotico - de ter o conhecimento sempre a disposiyao, 
sempre atualizado e, cada vez mais, a baixo custo. Acreditando que essas "mudanyas" 
6 Vertambem BALZAN (1997) p.!O 
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estiio presentes no cotidiano da pnitica pedagogica, perguntamo-nos se elas sao 
palpaveis, visiveis e mensuniveis para o observador. E, sendo observaveis, como se 
apresentam na pratica pedagogica do professor. 
"A grande rapidez de acumulayao de conhecimentos na sociedade contemporanea 
exige novos parametros para se definir a aprendizagem dos alunos, nao mais em 
termos exclusivos de conteudos curriculares, mas acima de tudo, aprendizagens de 
metodologias das diferentes areas de conhecimentos, propiciando-se condiyoes para 
que o estudante seja capaz de realizar a propria aprendizagem ao Iongo da vida'' 
(BALZAN, 1997:8) 
A opyao por recursos de multimeios foi adotada pela pesquisadora na inten,.ao 
de ampliar o nillnero de dados e a diversidade de modos de obtem;;ao dos mesmos nos 
casos estudados. Contribuiu para isso a Ieitura de trabalhos e teses que, 
semelhantemente, haviam utilizado o mesmo modelo de pesquisa no campo educacional, 
porem sem o uso desses recursos, e, urn estudo posterior7 feito pela pesquisadora em 
que, com a ado,.ao de recursos de multimeios, ampliou-se qualitativa e 
quantitativamente as informayoes sobre o caso estudado. 0 estudo citado, inicialmente 
urna pesquisa modelo, que nlio se caracterizou como urn estudo piloto, foi 
posteriormente agrupado aos casos estudados nesta pesquisa, e esta atualmente inserido 
em seus dados e resultados. 
Na medida em que os multimeios permitem diversificar nossas possibilidades de 
observayao de determinadas siruayoes, eles tambem orientam a forma de investiga~ao e 
a analise de dados. 
Parece-nos bastante claro que a propria op,.ao pelos recursos de multimeios 
implica abarca-los nos pressupostos epistemologicos que dirigem a pesquisa. 
7 IKENAMI, Lucia F.S. A Pratica PedagOgica do "Bom" Professor de Artes Pllisticas. [ 
Pesquisa realizada para a disciplina "Metodos do trabalho Docente", ministrada pelo prof Dr. Newton C. 
Balzan. Faculdade de Educao;ii.o. Unicamp. Campinas. 1989.] 
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Assim, nossa pesquisa procura tambem ampliar as formas de compreensiio que 
recursos como o video - sistema adotado - podem oferecer como instrumento de 




2.0 - Ensino Superior e desvaloriza~ao do trabalho pedagogico 
Iniciamos este estudo sobre a cria~o do Ensino Superior, ensino esse que ja foi 
conhecido como Ensino das Artes ( em sua interpre~iio mais ampla - de 
desenvolvimento filos6fico, de fol111aYiiO do homem pensador, questionador, que 
conhece tanto aritmetica quanto mnsica ); bern como o estudo sobre o Ensino Superior 
Brasileiro, em virtude da necessidade de situar as caracteristicas gerais do sistema 
universitario que abriga os professores- artistas, sujeitos dessa pesquisa. 
Introduzimos brevemente um pano de fundo para o panorama atual do ensino 
superior, mas que, em sua simplicidade - analisando a hist6ria do ensino superior 
brasileiro nesse seculo e estudos dos que o comentam e criticam em seus diversos 
aspectos, principalmente em rela~iio a algumas quest<ies pedag6gicas, niio deixa de 
revelar, a complexidade do Iugar hist6rico-politico onde trabalha o professor-artista. 
As aproxima~oes no sentido de pontuar alguns aspectos da chamada "Crise da 
Universidade", ajudam a desvendar o universo de embates e contradi~5es, onde esta 
imerso o professor e o seu trabalho de ensinar arte. 
0 marco da hist6ria das universidades medievais foi o ensino do Direito Romano 
em cerca de 1150 d. C.. Nessa epoca encontrarnos o ensino das Artes liberais, Medicina e 
Jurisprudencia 
Noronha em seu estudo sabre as origens do pensamento utilitarista no ensino 
superior1, nos conta que a cri~iio das universidades representou um fato muito 
expressivo na transrnissiio da heran~a cultural da Idade Media, e que as Faculdades de 
Artes tiveram durante Iongo tempo uma fun~o de carater propedeutico, mantendo-se 
como fundamento para qualquer outro estudo. 0 micleo dessa Faculdade centrava-se na 
filosofia e o objetivo desse ensino era alcan~ar a cultura cientifica atraves das Artes 
(trivio e quadrivio )2 e de Arist6teles. 
NORONHA, M. Olinda. Hist6ria da Educai'Jio: sobre as origens do pensamento ntilitarista 
no ensino superior brasileiro. Campinas, S.P. Alinea. 1989 a. 
2 0 trivio ( do latim trivium ) refere-se, na universidade medieval, ao grupo da tres artes liberais 
(gramatica, ret6rica e dialetica) e precede o quadrivio ( do latim quadrivium ) que corresponde ao grupo 
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As universidades sofrem profundas transformayoes a partir do renascimento, 
e, com a evoluyiio da economia mercantil da cidades, surge a figura, ja desde o 
seculo XV, dos mestres livres que ensinavam artes liberais a alunos e interessados. 
Noronha diz que: 
"a anAlise e a reflexa:o hist6rica indicam que e passive! que do trabalho destes mestres 
livres, que atuavam sob a autoridade de urn bispo ou abade e eram dirigidos por urn 
magister scholarium, tenha surgido o germe da universidade moderna." 
(NORONHA, !988b p.30) 
A reforma foi urn dos momentos significativos da Historia da Educayiio, 
difundindo a instruyiio popular. 0 seculo XVII substitui a Suma Teologica pela 
Enciclopedia e no seculo XVIII a universidade medieval cede Iugar it Universidade 
Napoleonica, criada com a finalidade de difundir o saber cientifico e tecnico que estava 
na base da Revoluyiio industriae. 
Essas mudanyas, segundo Noronha (idibid.) sao 
"uma crescente perda do sentido unitano e universal da chamada alta cultura e uma 
tendencia a defmi~ao de uma universidade com carater eminentemente profissiona~ 
orientada pelo espirito pragmatico e utilitarista tipico do iluminismo. Esta nova 
universidade se define pelo conceito ditado pelas necessidades rnateriais pastas pela 
epoca e acabou fragmentando-se em varias escolas superiores, atendendo ao paradigma 
da ciencia moderna e ao perfil da divisao do trabalho naquele momenta hist6rico." 
(NORONHA, !998b p.30) 
As universidades, que mantiveram-se a parte do desenvolvimento cientifico e 
intelectual e das transformayoes sociais, economicas e politicas dos seculos dezessete e 
das quatros artes liberais ( aritmetica, musica e astronomia). GRANDE ENCICLOPEDIA LAROUSSE 
CULTURAL. Sao Paulo, Nova Culturall998. P.4847 e 5769 
3 NORONHA, M. Olinda. Universidade in: Revista da Apropuec. 29-33. Outubro de !998b. 
(resume) 
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dezoito, ( dai o aparecimento das academias cientificas) foram se configurando, embora 
lentamente, como modelos culturais. 
Esse mesmo percurso hist6rico e observado por Scheibe4, que aprOJama a 
tendencia dos nossos dias: 
"A partir dos fins do seculo XIX, a tendencia corrente no rnundo ocidental, tudo indica, 
tern sido considerar a forrnayao profissional como de releviincia rnaior, enquanto a 
forrnayao cultural ficaria rnais circunscrita aos cursos basicos. Sobre estes se elevariarn 
as especializai'Oes profissionalizantes, as quais ultrapassariarn ern irnportiincia e ern 
tempo de estudo a forrnal'iiO cultural. Assirn as universidades ficariarn sendo o local por 
excelencia da forrna\'iio profissional, ficando a forrna\'iio cultural ern segundo plano." 
(SCHEmE apud QUEIROZ p.43) 
Noronha nos diz ainda ( 1998b p.31) que as "universidades latino-americanas em 
geral, inclusive a brasileira, sofreram influencia do modelo frances, porem sem adotar o 
modelo da unidade da cultura". 
No Brasil, o ensino superior foi desde sua origem determinado pela valoriza~ao 
social e profissional, muito embora seu ensino referenciasse, na primeira metade do 
seculo XX, a educa~ao europeia, na qual tern espa~o tradicional a forma~ao cultural. 
Segundo F. Doria, desde 1572 concedem-se graus universitarios no Brasil, mas 
para esse autor a universidade brasileira nasce em 1827, com a cria~ao, por decreto 
imperial, dos cursos juridicos de Olinda e de Sao Paulo5 
Os cursos de artes tambem sao fruto do decreto imperial, e embora a Academia 
Imperial de Belas Artes tenha sido criada pelo decreto-lei de 1816, s6 come~aria a 
funcionar em 18266 No entanto, o primeiro instituto de ensino superior efetivo do Brasil 
4 SCHEmE, Leda. Pedagogia Universitliria e Transforma~io Social. Pontificia Universidade 
Cat61ica de Sao Paulo. (FE) 1987. Tese (doutorarnento). Sugere-se a leitura de: QUEIROZ, M. Isaura. 
A universidade ern face das expectativas socials. in: Ciencia e Cultura. 34(5):610-616. 1982. 
5 DORIA, Francisco A . A fun\'iio da universidade brasileira. in: A crise da Universidade. Rio 
de Janeiro, Revarn, 1998. 
6 BARBOSA, Ana Mae T.B. (1978 p.l6) 
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foi a Faculdade de Filosofia, Ciencias e Letras da Universidade de Sao Paulo, criada em 
19347 
A universidade brasileira foi uma iniciativa do Estado para a sociedade e 
destinava-se a legitimar as camadas dirigentes para a manuten9iio da ordem estabelecida. 
Era urn projeto elitista e, como tal, antecedeu ate mesmo quaisquer iniciativa no sentido 
de proporcionar uma instru9iio publica elementar para a populayiio8. 
Para Ana Mae Barbosa, 
"( .. .) a importancia prioritaria dada ao ensino superior teve como causas principais, 
durante o reinado e o imperio, a necessidade de fonnar uma elite que defendesse a 
colonia dos invasores e que movimentasse culturalmente a Corte, enquanto que durante 
os primeiros anos da Republica, foi a necessidade de urna elite que governasse o pais o 
que norteou o pensamento educacional brasileiro. E fiicil, portanto entender porque as 
primeiras instituiy<;es de ensino superior foram as escolas militares, os cursos medicos e 
a Academia Imperial de Belas Artes durante o Reinado." (BARBOSA, 1978 p.l6) 
Ate os anos sessenta as universidades brasileiras centravam-se na catedra e 
visavam a forma9iio de uma rninoria intelectual. No fim desse periodo, politica e 
socialmente cresce o interesse pelo ensino superior. 
Nas decadas de 50 e 60 ocorreram campanhas e lutas em favor da expansiio do 
ensino superior, pois este nivel de ensino representava importante forma de ascensiio 
social da classe media urbana, em busca de melhores posi9oes na hierarquia 
ocupacional. A decada de 60 trouxe mudanyas que culminaram com a Reforma 
Universitaria 
A reforma Universitaria promulgada em 1968 - Lei 5540 - foi promovida pelas 
diretrizes politico-econornicas e educacionais do regime militar p6s 64, e acompanhada 
de profundas mudanyas na estrutura de garantias e privilegios. 
7 CASTRO, Amelia D. de. A Licenciatura no BrasiL Separata da Revista de Historia. N" 100 
Sao Paulo . 1974. 
8 DURHAN, Eunice. A Universidade Brasileira - os impasses da transformayao. in: Ciencia e 
Cultnra 38 (12): 2004-2018. Dez. 1986 
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As principais modificayoes que ocorreram na estrutura interna das universidades, 
podem ser resumidas em: departamentalizayiio, matricula por disciplina, curso basico e 
institucionalizalj:iio da p6s-graduaij:iio. Essa organizalj:iio da universidade, estruturada 
inicialmente como instrurnento de desenvolvimento cientifico e tecnol6gico nacionais, 
como o passar do tempo, termina por privilegiar a forrua~j:iio profissional e a 
especializalj:iio. 
"A predominiincia tecnocnitica do modelo da reforma universitana consubstancia-se 
numa forma de extrema objetiv~o do trabalho pedag6gico independentemente dos 
trabalhadores da educa.ao." (SCHEmE, op.cit. p.58) 
A reforma Universitliria se prop(je a expandir o ensino superior como urn minimo 
de custos considerando a prioridade dada aos niveis anteriores.(CUNHA, 1975) 
A expansiio da universidade, atendendo a demanda, ocasionou, tambem, o 
rebaixamento da sua qualidade. 
A reforma de 68 e o modelo que regeu a universidade brasileira ate 
recentemente. A Lei 5540/68, no seu artigo segundo afirmava a indissociabilidade do 
ensino superior e da pesquisa e determinava que o mesmo fosse ministrado em 
universidades, e, excepcionalmente, em institutos isolados; isto e, estabeleceu o ideal de 
que todo o ensino superior do pais se organizasse em universidades. 
Existem muitos estudos9 sobre as rela~j:oes entre a universidade e as diretrizes 
politico-economicas e educacionais do Brasil p6s 1964.10 Basicamente, na universidade 
brasileira p6s- 64, o ensino passa a privilegiar a formayiio profissional, de competencia 
tecnica restrita e facilmente direcionavel, como nos mostram Cunha e Belloni 11 : 
9 Entre os antores desses estudos citamos Luis Antonio Cunha, Dermeval Saviani, Barbosa Freitag, 
Eunice Durhan, J. Carlos Tedesco, M. de Lourdes Favero, Glaura V. de Miranda, Isaura Belloni, Jacques 
Velloso, Simon Scbartzman, entre outros. 
10 Podemos caracterizar, no geral, os prop6sitos utilitarios dessas diretrtizes como: diminui.ao de 
verbas para pesquisa universitana, privilegiando pesquisas rentaveis a curto prazo; ampli~o de escolas 
farticulares; ingerencia estatal no interior das universidades. (SCHEmE, op.cit. p.46) 
1 CUNHA, Luis A . A Expansao do Ensino Superior: causas e consequencias. in: Debate e 
Critica. 5:27-28 Sao Paulo. Mar90 1975. e BELLONI, Isaura. Avaliacao da Universidade: por uma 
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"a ex:pansiio atuou como urn mecanismo de recomposi9ilo da hegemonia dominante, pois 
abriu vagas para uma maior ntlmero de estudantes mas deteriorou a qualidade do ensino 
oferecido ( .. .) exemplo disso e a diferencia9ilo qualitativa entres as escolas, que passam a 
atender diferentes niveis de renda e proximidade como o padrilo cultural 
insritucionalizado, alem de elevar os requisites educacionais para ocupa~oes funcionais 
(fim~es desempenhadas por tecnicos passam a ser desempenhadas por egressos de 
escolas superiores de baixa qualidade); e o aparecimento de "centros de excelencia", 
universidades eleitas para recebimento de financiarnento estatal, e a promo9ilo de cursos 
de curta dura~." (CUNHA, 1975, p.28) 
"A enfase nas carreiras tecnol6gicas, a introdu~ das carreiras curtas, a prioridade dada 
a pesquisa aplicada, o controle rigido da ex:pansilo do setor publico e o favorecimento 
( via legisla9ilo e subsidio ) do setor privado silo alguns dos resultados da proposta 
desenvolvida no ambito do MEC ( por especialistas brasileiros bastante sintonizados 
com os assessores estrangeiros) e do Congresso Nacional." ( BELLONI, 1989, p.57) 
A expansiio quantitativa do ensino superior no Brasil, implicou na absor9iio de 
infuneros profissionais, desde jovens professores recem formados ate profissionais 
liberais. A preocupa9iio com a expansiio do ensino e explicitada na decada de setenta 
com uma politica de formayiio de professores para o ensino superior, atraves do 1' Plano 
Nacional de Pos Gradua9iio, visando, basicamente, preparar e qualificar docentes atraves 
de cursos formais para atender a demanda do mercado de trabalho em institui9oes 
privadas e publicas. 
A expansiio do ensino superior deu-se pelo aumento da vagas no sistema publico, 
mas, principalmente, pela grande expansiio do sistema privado. 
Como conseqiiencia, perdeu-se urn dos principais objetivos da Reforma de 1968, 
que era a unificayiio das escolas isoladas em universidades. Paralelamente, o sistema 
publico federal passava de urn regime em que predominavam professores de tempo 
parcial, para o regime, preferencial, de tempo integral para a docencia. 
proposta de avalia9ilo consequente e compromissada politica e cientificamente. in: FAVERO, Maria de 
Lourdes et alL A U niversidade em Questio. Silo Paulo, Cortez: Autores Associados. 1989. P. 57 
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Segundo Schwartzman12, foi pressuposto da Reforma de 68 que um corpo de 
professores em tempo integral no sistema publico assegurasse a institucional~iio da 
p6s-graduayao, formando novos professores: 
"Na realidade, o que se observou foi que os cursos de p6s graduayao nao conseguiram 
formar professores capacitados na mesma velocidade com que as universidades 
preenchiam seus quadros. Financiados em grande parte por recursos oriundos de fora do 
sistema educacional (FINEP, CNPq), os programas de p6s-gradua\'ijo tendiam a crescer 
muito mais em areas de forte apelo cientifico e tecnico du que naquelas onde havia 
maior necessidade de forma\'ijo de professores." (SCHWARTZMAN, 1922, p.17) 
De acordo com Schwartzman, a paradoxa! Reforma de 68 "consagrou um 
modelo idealizado de ensino superior, e, por outro !ado, levou a expansao foryada e 
desregulada de todo o sistema, baseado principalmente em escolas isoladas, no ensino 
privado e na criayao de um professorado publico de tempo integral e sem maiores 
qnalificayiles academicas." 
A decada de 80 no Brasil, caracteriza-se pelo aprofundamento de problemas 
economicos e sociais, mas registra, por outro !ado, a efervescencia politica expressa pela 
liberdade de imprensa, pela reorganizayao partidaria e pelo fortalecimento e 
aparecimento de novos sujeitos sociais ( criayao de tres grandes centrais sindicais e pela 
multiplicayao de movimentos sociais urbanos e de campo)13 
Os anos 80 caracterizam-se pela criayao e reuniao de entidades e associay()es 14 
que congregam educadores e especialistas de diferentes niveis de ensino, em torno de 
temas que visam o processo de redemocratizayiio da sociedade. 
12 SCHARTZMAN, Simon. 0 contexto Instimcional e Politico da Avalia\'ijo. in: DURBAN, 
Eunice R. e SCHARTZMAN, Simon (orgs). Avalia\'ijo do Ensino Superior. Sao Paulo: Editora da 
Universidade de Sao Paulo. 1992. 
IJ OLIVEIRA, Regina T. Cestari de. A Lei de Diretrizes e Bases da Educa\'ijo Nacional: 
Tramila\:iio Legislativa e Aspectos Principais. in: Nuances. Revista do Curso de Pedagogia. UNESP. 
4(4):25-34, 1998. 
14 Associayiio como: 
ANPED - Associayiio Nacioanl de Pesquisa e P6s Graduayiio em Educa\'ijo; CEDES - Centro de Estudos 
em Educa\'ijo e Sociedade; ANDE - Associayao Nacional de Educayao; AESP - Associayao de Arte 
Educadores do Estado de Sao Paulo e F AEB - Federa\'ijo dos Arte-Edicadores do Brasil, entre outras. 
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A movimentayao da sociedade e a organiza9ao da comunidade educacional 
levantam discussi5es e encaminham propostas para uma nova Lei de Diretrizes e Bases 
da Educayao Nacional. 
"Com o advento e a expaosao do movimento docente, principalrnente nas instituiyiies 
pilblicas, surge a ~ rom a qualidade das atividades academicas - Pf<liudicadas 
pela deteriorayao das condiyiies de trabalho, resultado da politica educacional implementada 
desde meados dos anos setenta - e e manifesta atraves de propostas acerca da redefiniyao do 
projeto politico institucional, revisao de curriculos e das atividades de ensino, pesquisa e 
extensao e do desempenho docente'' (BELLONI, 1989. P.57) 
Para Tavares15, urna das couseqiiencias da 6tica desenvolvimentista do governo 
militar foi a capacitayao progressiva da universidade em ciencia e tecnologia, o que 
dotou 0 pais de urn "sistema robusto de fomento a p6s-graduayaO e a pesquisa, baseado 
em julgamento de merito e voltado para minimizar diferen9as regionais. Tavares mostra 
que esse sistema gerou urna relayiio estreita entre a pesquisa e a p6s-gradua9ao, 
decorrendo a pesquisa cientifica, em grande parte, das dissertayi5es e teses geradas nos 
programas de p6s-graduayao; mas, que no inicio dos anos 90 esse modelo havia se 
esgotado e a universidade sentia necessidade de uma nova reforma. Para Tavares, a nova 
Lei de Diretrizes e Bases ja contempla alguns aspectos da demanda hist6rica, mas 
existem outros problemas que estiio imbricados na crise da universidade publica: 
"No plano da reforma curricular, da adaptayiio dos cuniculos aos novos cenarios socio-
economicos, pode-se dizer que algo ja vern sendo feito. Porem, o maior problema das 
atual crise e estrutural, institucional e politico." (TAVARES, idibid p.74) 
Be!loni ( op.cit. p.58), descreve que a "crise da universidade", que mobilizou 
segrnentos academicos, do govemo e da sociedade civil, decorreu possivelmente, da 
redu9iio de recursos financeiros, que deteriorou a qualidade dos recursos disponiveis, ou, 
15 TAVARES, Hermano. Universidade PUblica: rumos e perspectivas. in: CARVALHO, Antonio 
Paes, et all. A Crise na Universidade. Rio de Janeiro, Revan, 1998 
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da insu:ficiencia da capacita91io profissional dos egressos frente ao mercado de trabalho; 
ou, ainda, a exclusiva enfase tecnica na form~ destes mesmos recursos. 
Muitos autores, entre os Ultimos anos da decada de oitenta e o fim da decada de 
noventa rem se preocupado com os fatores que envolvem a crise e a refonna do sistema 
publico de ensino superior. 
Citando as universidades federais, Tavares (idibid.) faz algumas relayoes 
pertinentes, mas que resumem, em parte, muitos dos anseios de outros autores: os baixos 
salarios e a evasiio dos melhores quadros; a aposentadoria e a niio reposi9iio dos 
quadros; a pressiio pela terceiriza91io de atividades realizadas pelas universidades ( 
hospitais, museu, teves, orquestras ... ); e, principalmente, a falta de uma politica clara do 
govemo para o ensino superior. 
Outros estudos 16 aparecem e referem-se a insatisfa91io social, a demanda por 
reformas institucionais; a pressoes salariais; a politica neoliberal, privatizayao do 
16 Estudos analisados: 
MUNIZ SODRE. Anatomia de uma crise. in: CARVALHO, Antonio Paes, et all. A Crise na 
Universidade. Rio de Janeiro, 1998. 0 professor Sodre chama de "criterios mercadologicos" ao arbitrio 
tecnoburocr3tico do Estado - em funyao do diaJogo politico - para com as instituiy()es pub1icas de ensino 
superior. 
SANTOS, Carlos RA. dos. Da crise it emancipayao. in: CARVALHO, Antonio Paes, et aiL A crise na 
Universidade. Rio de Janeiro, Revan, 1998. 
MIRANDA, Glaura Vasques. Financiamentos das instituil'oes de Ensino Superior. in: FAVERO, Maria 
de Lourdes et all. A Universidade em Questio. Sao Paulo, Cortez: Autores Associados. 1989. 
VELLOSO, Jacques. Universidade e seu financiamento: ensino publico e privado na constituinte. in: 
FAVERO, Maria de Lourdes et all. A Universidade em Questiio. Sao Paulo, Cortez: Autores Assoc. 
1989 
FAVERO, Maria de Lourdes. A Universidade em Questao: como resgatar suas relayi)es fundamentals. in: 
FAVERO, Maria de Lourdes et all. A Universidade em Questio. Sao Paulo, Cortez: Autores Assoc. 
1989 
NEN A, Claudio C. Iniciativas de Planejamento e Avalial'iio na Formulal'aO de Politicas para o Ensino 
Superior. in: DURHAM, Eunice R e SCHARTZAM, Simon (orgs). Avaliayao do Ensioo Superior. Sao 
Paulo: Editora da Universidade de Sao Paulo. 1992. 
MATTOS, Pedro I. Avaliayao e Alo~o de Recursos no Ensino Superior Federal. in: DURHAM, Eunice 
R. e SCHARTZMAN, Simon (orgs). Avalia~ao do Eosioo Superior. Sao Paulo: Editor.a da 
Universidade de Sao Paulo. 1992. 
ROMANO, Roberto. Universidade: entre as luzes e nossos dias. in: CARVALHO, Antonio Paes, et all. A 
Crise oa Universidade. Rio de Janeiro, Revan, 1998. 
DORIA, Francisco. op.cil. p.60 
0 professor Doria, referindo-se it reforma de 1980 nas universidades federais, que institucionalizou a 
promQI'iio por tempo de servii'Q, diz que ela criou urn cisao entre professores, colocando de urn !ado os 
"cientistas", os que acompanbam a demanda do sistema intemacional de produyao de conhecimentos e, de 
outro, os "sindicalistas", interessados no espai'Q politico da universidade publica. 
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patrimonio publico da educ119lio superior e aos "criterios mercadol6gicos" (Muniz 
Sodre); a do~ de recursos e os custos da universidade ( Santos, Miranda, Velloso, 
Favero, Neiva, Mattos); a cislio entre professores "cientistas" e "sindicalistas" (Doria). 
Diriamos que a voz que se fez ouvir em todos esses estudos centra-se na 
necessidade de definiylio da funylio e do papel social da universidade publica brasileira. 
Existem aqui algumas considefR9<IeS que faremos porque as julgamos relevantes 
no que tangenciam este trabalho, mas que nlio serlio desenvolvidas nesta pesquisa, 
porque fogem aos seus objetivos. 
A primeira delas refere-se a Avaliaylio do Ensino Superior. 
A LDB, Lei de Diretrizes e Bases da Ed~ Nacional - n • 9.394 de 20 de 
dezembro de 1996 classifica atnalmente as institui~ de ensino superior em: 
Universidade, Centro Universitario, Faculdade e Instituto Superior ( ou Escola Superior). 
A caracterizaylio da institui~oes de ensino superior e dada em fun~lio da sua 
atividade nos seguintes quesitos: pesquisa, form119lio superior em todas as areas, cursos e 
atividades de extenslio e autonomia para criar cursos, de acordo com o quadro a seguir: 
Sim 
Centro U nivenitlirio Nio 
Superior nio 









0 credenciamento, que classifica a institui~lio, e valido atualmente por cinco 
anos e renovado atraves de processo regular de avaliaylio. 
Embora esta pesquisa esteja sendo apresentada em 1999, seus "dados de 
campo" foram levantados entre 1989 e 1992, quando estava em debate o tema da 
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Avaliayao do Ensino Superior17, discutindo criterios, panimetros e objetivos, 
voltados para o projeto de Reforma da Universidade Brasileira. No inicio da decada 
de noventa, a Avaliayao do Ensino Superior era ainda urn processo de discussao de 
expectativas e experiencias isoladas, e as instituiyoes que sediaram esta pesquisa, 
bern como os cursos oferecidos por elas ainda nao submetiam-se, respectivamente, 
ao credenciamento e a Avaliayao. 
A segunda considerayao que apresenta-se, e que apenas apontaremos, e relativa 
ao potencial qualitativo da institniyao de ensino superior publica e ou privada, tomando-
se como referencial sua produyao de pesquisa. 
Dissemos anteriormente que a Lei 5540/68 afirmava a indissociabilidade do 
ensino superior e da pesquisa; e que apenas excepcionalmente o ensino poderia ser 
miuistrado no instituto isolado e nao na uuiversidade. Atualmente, a LDB - Lei de 
Diretrizes e Bases da Educayao Nacional - de 1996, afirma, no artigo 45, que a 
educayao superior sera ministrada em institni9oes publicas ou privadas, com variados 
graus de abrangencia ou especializayao. 
A Lei afirma tambem, no Artigo 54, paragrafo segundo, que institui90es que 
comprovem alta qualificayao para o ensino ou para a pesquisa poderao, com base na 
avaliayao feita pelo poder publico, obter autonomia universitaria. 
E visivel a alterayao de valor dada ao ensino, no bojo da nova lei. 
A produyao de pesquisa, vinha sendo, via de regra, praticamente a Unica marca 
qualitativa de uma institniyao de ensino superior. E nesse particular, o fator diferencial 
preponderante entre a institniyao publica e a particular. 
Favero (1989), discutindo a crise e a credibilidade da uuiversidade brasileira, 
ressalta o crescimento do ensino privado: 
17 Outros dados relatives ao processo de Avalia\'iio do Ensino Superior podem ser obtidos em: 
DURAHM, Eunice R. e SCHARTZMAN, Simon (orgs). Avalia~iio do Ensino Superior. Sao Paulo: 
Editora da Universidade de Sao Paulo. 1992. 
Atualmente, entre vlirios programas avaliativos ( especificos) das universidades nacionais citamos o 
P AIUB - programa de avalias:ao interna da universidade brasileira - do Ministerio da Educayao e Cultura, 
que tern niveis de avaliayao interna e ex:terna da universidade; e o E. N.C. - Exame Nacional de Cursos-
tambem do MEC, instituido a partir de 1995 que, gradualmente, estende sua avalia\'iio aos diferentes 
cursos oferecidos pelo ensino superior no Brasil. 
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"( .. .) chamo a atenyiio para o crescimento desorrlenado e ate estimulado de universidades e, 
sobretudo, de escolas isoladas, aliado ao acelerado processo de pri~iio do ensino 
superior no pais: basta observar que, se em 1962 o ensino superior publico era responsavel 
por cerca de 59"/o das matriculas, em 1984 cai para 25%." 
"( ... ) A progressiva privatizayao do ensino superior tern conseqtiencias extremamente 
graves. Entre outras apresenta-se como uma das causas do rebaixamento sensivel da 
qualidade do ensino. Em rela9iio a esse ponto e suficiente lembrar que a rede particular, 
onde se concentra a maior parte do alunado, responde apenas por 2% das pesquisas 
realizadas na universidade no pais. E tarnbem no interior da rede particular que 
predominam as universidades isoladas, responsaveis por 69"/o de suas matriculas no 
ensino superior." (FAVERO, apud ANDES, p.42-43) 
E importante enfatizar que consideramos fundamental o papel do Estado no 
financiamento do ensino superior e da pesquisa, e que acreditamos na indissociabilidade 
do trinomio ensino-pesquisa-extens1io, atraves do qual a universidade publica tern 
desenvolvido seus objetivos sociais e de minimizas;1io das diferen9as regionais. 
Atualmente, das 922 instituis:oes de ensino superior do Brasil, 77% sao 
particulares e dos 1,9 milhi'ies de alunos universitarios ingressantes em 1996, 60.6% 
foram em estabelecimentos particulares. (MEC/INEP/1998). 
E destes, observa-se no quadro a seguir, 74,2% dos alunos matriculados na regiiio 
sudeste, tambem o foram no ensino superior privado. 
f '\SI\0 Sl PI RIOil - \1\ I Rl( I I \S I \I 19% 
Regiao Total Rede PUblica Rede privada 
Norte 77.035 55.287 21.748 
Nordeste 279.428 190.277 89.151 
Sudeste 1.028.431 265.053 763.378 
Sui 349.193 169.816 179.377 
Centro-Oeste 134.442 54.994 79.448 
Brasil 1.868.529 735.427 1.133.102 
Fonte: MEC!Inep!Seec 
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E interessante observar, frente ao crescimento das matriculas no ensino privado, 
que forarn as universidades publicas e nao as privadas, as responsaveis pelo aumento de 
vagas no ensino superior no periodo 1980-1994, registrando urn aumento de 40,2% no 
n1lmero de vagas das universidades publicas, contra 9,6% das universidades particulares, 
como se observa no quadro seguinte: 
I \'>1\0 Sl PI RIOR - \. Dl \ \(, \S 
U niversidade PUblica 
Universidade Particular 








Tavares, considerando as criticas feitas a universidade publica, sublinha o papel 
desta na equali~iio das diferenyas regionais: 
"Dados do PNE revelam que enquanto nas regi5es norte, nordeste, e centro-oeste as 
universidades privadas representam 58% das institui96es universitlirias existentes, contra 
42% de universidades publicas, nas regioes mais desenvolvidas esse percentual salta 
para 79"/o contra 21%, respectivamente. Os numeros sugerem que as universidades 
publicas possuiriam uma distribui9iio geografica mais proporcional a distribui9iio 
populacional, fazendo-se presentes em todos os estados brasileiros, incluindo as 
regioes ( ... )de menor renda, enquanto as universidades privadas estariam concentradas 
de forma proporcional a renda da populayiiO. 
( ... ) universidades privadas ( ... ) ao tentar aumentar seu ativo atraves da expansiio do 
numero de vagas, verificou-se que a receita continuou a mesma, em fun9iio (. . .) da 
inadimplencia. Isto indica que a capacidade de expansiio de vagas no ensino superior 
privado pode estar proxima do limite suportado pelo poder aquisitivo da popula>iio." 
(TAVARES, op.cit. p.80-l) 
Existem outras quest5es que seriam interessantes abordar, como as re!ayoes entre 
a produyiio de pesquisa e a dotayiio de recursos para a universidade, compativeis com o 
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ensino, a pesqmsa e a extensiio, mas que apenas citamos, em face da questiio 
fundamental que e a definic;iio de politica publica atua1 para o ensino superior. 
Observando-se o que foi exposto veremos que a dimensiio que aparece 
implicitamente valorizada na universidade, e a pesquisa. 
Privilegia-se o caniter de produtor de conhecimento do professor universitario, 
secundarizando-se os aspectos pedagogicos. 
"M uma tendencia do professor de ensino superior em negar-se enquanto pedagogo, 
acentuando seu carater tecmco, cientifico ou intelectual." (SCHEIBE. P.63) 
Scheibe nos aponta que, possivelmente, as origens ideologicas ligadas a essa 
postura tenham sua base relacionada a forma linear e direta de associar a pratica social 
do ensino superior com a pratica social de produc;iio material da existencia. "E a ciencia 
que justifica o privilegio social e niio a arte professoral". 
A produyiio de conhecimento e necessaria para nuclear o ensino superior, sendo essa 
uma das raz5es pelas quais observa-se a precariedade e o empobrecimento do ensino nos 
institutos isolados, onde quase niio hii produyiio de pesquisa; mas, e preciso reconhecer, que 
uma universidade voltada para a pesquisa niio garante, por isso, urn born ensino. 
Urn professor pode ser urn born professor ou are tornar-se urn professor melhor, 
por causa da dimensiio da pesquisa, que articula o conhecimento e potencial reflexivo; 
mas esta dimensiio, por si, tambem niio garante que o professor possa propiciar 
condic;oes para urn ensino qualitativo, oferecendo ao aluno urn aprendizado significativo 
e conhecimentos basicos para que avance no caminho do aprender. 
Todos sabemos que sem a produc;iio do conhecimento, a criayiio, a invenc;iio, niio 
poderia haver a transmissiio - o ensino desse conhecimento - e os beneficios sociais que 
dai estendem-se, renovando a indissociabilidade desses niveis - a criayiio e a 
socializayiio- mas, o que niio se pode fazer, e desprestigiar e desvalorizar a dinfunica do 
ensino como se a socializac;iio do conhecimento niio fiZesse parte do grande movimento 
que gera a necessidade e o impulso para a renovac;iio do proprio processo de produzir 
conhecimento. 
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Queremos dizer que para avanyar na criayao e importante que o conhecimento 
transmitido o seja de tal forma, que gere no estudante, significay{ies particulares que 
germinem e impulsionem na direyao da produyao de novos conhecimentos. 
"A descaracterizayao do ensino superior e fruto de urn processo de articulaviio do ensino 
com o desenvolvimento da ciencia em pr~uizo de sua articulayiio tambem enquanto 
transmissiio do produto da ciencia." (SCHEmE, p.68) 
Diferentemente do ensino basico e do ensino medio, os professores que atuam no 
ensino superior, em sua maioria, nao recebem formayao pedagogica. 
"0 professor universitlirio e 0 imico profissional de nivel superior que entra para uma 
carreira sem que passe por qualquer julgamento de pre-requisitos em termos de 
competencia e de experiencia previa no dominio das habilidades de sua profissiio." 
(BALZAN, 1997 apud American Council On Education. p. 7) 
E preciso nao esquecer que paralelamente a qualificayao tecnica especifica da 
area de trabalho do professor, ha tambem uma qualificayaO tecnico-pedagogica 
indispensavel. 
E a qualificayiio pedagogica que toma o professor uma ponte entre o 
conhecimento que o aluno almeja e os caminhos que o podem levar a esse 
conhecimento. 
A preocupayao com as questoes pedagogicas - caracteristicas da pratica 
docente reflexiva e questionadora - faz do professor, o sujeito cuja ayiio pedagogica 
concretiza para o aluno a passagem entre seu proprio ponto de partida e o ponto de 
chegada mais proximo. E importante frisar que ambos os referenciais- o de partida e 
o de chegada - sao tornados em relayiio ao aluno e sua situayao, e nao em relayao a 
subjetividade do professor. 
Embora nem sempre os resultados de sua previsao se concretizem, o professor 
tern a capacidade nao apenas de antecipar os resultados de sua ayao pedagogica, mas 
a consciencia de que pode propor novos pontos de chegada para o aluno. Esse 
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movimento no sentido de avan~ar objetiva e reflexivamente, caracteriza a 
intencionalidade do professor. 
"A prittica intencional ou reflex:iva e acarretada pela intervencao da consciencia com o 
processo de realizacao de uma intencao detenninada, capaz de levar a producao de uma 
nova realidade social." (SCHEIBE, apud VAzQUEZ p.89) 
Uma das formas de desvalo~i!o do pedag6gico no ensino superior manifesta-
se atraves da ausencia de preocup~ao para como o significado das quest5es 
metodol6gicas de ensino. 
Via de regra o metodo e visto no ensino superior como urn elemento organizador 
dos procedimento didaticos do professor18. 
Quando observamos a pnitica de sala de aula, defrontamo-nos com 
especificidades e particularidades tais, que a metodologia utilizada passa a expressar-se 
como urn conjunto de a~5es que traduzem tanto a abordagem epistemol6gica que a 
ilumina, quanto estabelece aproxim~oes e distanciamentos para com essa mesma 
abordagem. 
A metodologia interliga as inten~5es do professor e o recorte que o professor faz, 
no campo do conhecimento, para a si~ao real de ensino que ele tern. A metodologia e 
mais que mera tecnologia de ensino, porque tanto as inten~oes como a circunstancia na 
qual o professor atua sao maleaveis em rel~o ao conhecimento, que, por sua vez, 
tambem e relativarnente dimlmico. 
A metodologia, inserida nas diferentes praticas pedag6gicas dos professores, 
sugere uma substancia ilimitada, rica de dados e informa~oes sobre o ensino 
superior, considerando-se que a metodologia une universos multiplos, mutantes e 
algumas vezes, ca6ticos. 
18 SCHEIBE, op.cit. p.95 
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2.1 - Breve historico do saber didatico 
Relacionada ao tema do ensino superior existe muita bibliografia nacional e 
estrangeira abordando as relayoes entre universidade e sociedade, principalmente sobre 
os aspectos politico-sociais e administrativos. No entanto, e muito mais recente a 
literatura sobre o que se passa no interior das universidades, especialmente no tocante its 
relay5es didaticas. Nesse sentido, a maior parte do que se vinha observando no Brasil 
eram estudos sobre como deveriam ser as rela9oes didaticas19 e muito poucos sobre 
como de fato eram20 
Nas duas Ultimas decadas, os estudos nacionais come9am a focalizar aspectos 
da universidade, embora de forma fragmentada. Encontramos trabalhos sobre a 
Licenciatura, principalmente sobre forma9ao de professores; sobre atitudes de 
estudantes, referentes a vestibulares, expectativas e condi9oes socio-economicas; 
sobre universidade e qualidade de ensino21 e, sobre questoes politicas, enfocando de 
urn !ado a pedagogia e a transforma9ao social e de outro, o desempenho e as 
perspectivas do ensino superior. 
Especificamente voltadas para o aspecto didatico na universidade, e importaote 
citas as teses de Maria Luiza Pontes Cardoso - Analise do Processo Didatico em um 
Departamento Universitario ( UNICAMP 1982); de Antonia Osina Lopes- 0 Ensino 
Superior de Ciencias Agrarias (UNICAMP 1986); de Leda Scheibe - Pedagogia 
Universitaria e Transforma{:iio Social (PUC- SP 1987); de Maria Isabel da Cunha-
A Pratica Pedag6gica do "bom professor": influencias na sua educa9ao (UNICAMP 
1988); de Ilma P. A. Veiga- A Pratica Pedag6gica do Profossor de Didatica ( UNICAMP 
1989) e de Maria da Gloria Pimentel- 0 Profossor em Constru¢o (PUC-SP 1992), que 




Aqui encontramos autores como Marcos Nasetto e Celia Abreu. 
Aqui pudemos observar estudos deN. Paoli e B. Freitag. 
Destacamos o trabalho de CUNHA, M. Isabel da "A Pnitica pedagOgica do Bom Professor". 
Influencias na sua educa9iio. Campinas (Sao Paulo) 1988. Tese de Doutorarnento. Ver principalmente os 
estudos do Prof Dr. Newton Balsan, na Universidade Estadual de Campinas- SP. 
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Para compreender a pratica dos professores e necessario procurar elementos 
mediadores que nos possibilitem localizar seu trabalho - niio isoladarnente - mas 
no bojo de uma ou varias teorias pedag6gicas, isto e, no contexto hist6rico em que 
estiio inseridas. 
Niio acreditamos que as praticas pedag6gicas dos professores sejam passiveis de 
redu~iio, de forma a inserirem-se em sintese classificat6rias sobre tendencias 
pedag6gicas, mas temos em vista ao expor brevemente tais tendencias, uma ordena~iio 
das praticas pedag6gicas diante de urn quadro referencial sistematizado. 
Nossa inten~iio aqui e historiciza:r o saber didatico, a evolu~iio hist6rica do 
tratamento da educa~o, para que, na sit~o atual do ensino possamos detectar indices 
que apar~am na pratica pedag6gica dos professores estudados nessa pesquisa, e para 
que se estabel~am paralelos com a pratica do ensino de artes. 
A literatura pedag6gica tern nos apontado quatro tendencias basicas: a pedagogia 
Tradicional, a pedagogia Nova (reformista e antiautoritaria), a Tecnicista e a pedagogia 
Critica ( ou Sociopolitica ou Progressiva ). 
No processo pedag6gico da Escola Tradicional o professor e o elemento central. 
A ele cabe ordenar e selecionar os conteudos a serem transmitidos de forma 16gica ao 
aluno. Entre a sel~o e a avalia~o, de controles do professor, o aluno e o aluno 
passivo, recebendo o saber atraves das aulas expositivas e ou demonstrativas. 
Para a Escola Tradicional o professor e quem domina o saber e o aluno e quem 
recebe esse saber, negando-se sua experiencia existencial. 
Para a Escola Nova, o professor passa a ser o orientador, o "facilitador" do 
processo de ensino-aprendizagem, e o aluno assume urn Iugar ativo. 
Parte-se dos interesses e atividades do aluno. 0 professor ainda e o selecionador 
dos conteudos e atividades e privilegia-se o saber sistematizado. 
Das inflexoes basicas que tra~aram a doutrina da Nova Escola destaca-se as que 
se prendem a Sociologia, a Psicologia e outros, como Dewey, que vern o problema sob 
seu duplo aspecto psicol6gico e socia!22 
22 CASTRO, Amelia A F. D. Didlitica: Perspectiva deste Seculo. !975 (mirneo) 
38 
No Ensino Tecnicista, o centro do processo sao as rela9oes, as fonnas, os 
"meios", isto e, privilegia-se a dimensao tecnica do ensino. Professores e alunos passam 
a executores de tarefas dentro da hierarquia da organiza9ao do trabalho pedag6gico 
escolar concebido pelos burocratas. 
0 professor niio e mais o controlador do processo de ensmo, funyiio essa 
desempenhada pelos planejadores. Esse ensino fundamenta-se nos pressupostos da 
tecnologia educacional, visando eficiencia e eficacia. 
"0 conteudo ideol6gico dessa perspectiva didatica encontrou possibilidades de aplicayiio 
ap6s as reformas de ensino oconidas no periodo 68/71, ern que a educaviio, a escola e o 
ensino foram concebidos como investimento." (VEIGA p.60) 
A Pedagogia Critica ou Sociopolitica visa desenvolver um processo educacional 
onde educayao e escola sao partes integrantes da totalidade social. 
A metodologia Sociopolitica e dialetica23 - diz Martins24 - e permanentemente 
construida porque insere-se no movimento, na direyiio politica ampla que se pretende 
alcanyar. 
Para essa conceP9ao te6rica, a escola e mais que reprodutora da sociedade, ela 
pode contribuir socialmente a partir do que possui de autonomia. Esse posicionamento, 
contrap5e-se aos das chamadas teorias critico-reprodutivas, que, com base nos te6ricos 
da Escola de Frankfwi!5, afirmavam seu carater reprodutor das desigualdades sociais. 
23 Uma visiio dialetica da sociedade significa sua evoluvao por oposi¢es sucessivas e contradi¢es 
superadas no movimento das coisas e da sociedade. (SA VIANI, D. 1980) 
24 De acordo com MARTINS, Pura Lucia. Didatica Te<irica Didatica Pritica. P.l43-6 
25 "Na Segunda metade da decada de 70, estudiosos da educaviio escolar, no Brasi~ preocupados 
com o fracasso da esco1a publica em seu atendimento aos alunos das camadas populares, mobilizaram-se 
em busca de solu¢es. Ao tomarem conbecimento das teorias de Frankfurt (fundamentadas, dentre outros, 
em Baudelot e Establet, 1971; Bourdieu, 1982; Bourdieu e Passeron, 1975; Snyders, 1977) perceberam-se 
tornados por pessimismo e perplexidade. Depois de um certo periodo de denuncismo partiram ao encontro 
de propostas mais realistas e otimistas. Essas teorias contribuiram, entiio, para que educadores tomassem 
consciclncia dos determinantes estruturais na escola e do aspecto politico do trabalho escolar". (FUSARI, 
M.F. 1990 p.20) 
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Foi na decada de 80, buscando uma articulayao a partir das diferentes e residuais 
concepyiies pedagogicas presentes na educayao escolar, que iniciararn-se os estudos de 
alternativas a partir dos pressupostos da Pedagogia Critica. 
0 centro do processo educacional, na pedagogia critica, niio esta nem no professor 
nem no aluno, mas num problema concreto da pnitica social de ambos. Pressupondo que o 
professor domine inteiramente seus conhecimentos especificos e tenha clareza de porque os 
ensina, a figura do professor e fundamental no processo de ensino. 
De acordo com os estudos e contribui9iies de Veiga26 no campo da Didatica, o 
enfoque didatico fundamentado na Pedagogia Critica, deveni ultrapassar metodos e 
tecnicas, associando escola-sociedade, teoria-pnitica, bern como superar a 
desvaloriza9iio do conteudo didatico em fun9iio do conteudo politico, considerando que 
essas modalidades sao insepaniveis porque constituintes da pnitica social. 
Veiga ( id. Ibid.) analisa varios aspectos interiores as tendencias pedagogicas, 
entre eles a relayao teoria-pnitica, forma-conteudo e professor aluno. Considerarnos 
esses aspectos relevantes para com objeto de estudo dessa pesquisa. 
Tomando a rela9iio teoria-pnitica, Veiga aponta a separayao que ha entre essas 
dimens5es na Didatica Tradicional, onde a pratica e a aplicayao da teoria; que no 
Escolanovismo elas se justapiiem e que no enfoque tecnicista a pnitica e a aplicayiio da 
teoria assegurada pela tecnologia educacional, e que, para o enfoque critico-
reprodutivista a relayao implica na explicitayao do conteudo ideologico do ensino e a 
denilncia da falsa neutralidade da dimensiio tecnica. 
Do ponto de vista da relayao forma-conteudo, Veiga verifica ora a separayao 
entre a transmissao dos conteudos do conhecimento e a forma como sao transmitidos, 
ora a predominancia de urn sobre o outro. Pelo !ado mais tradicionalista a supremacia 
do metodo - red.uzindo o conteudo a transrnissiio do conhecimento; por outro a 
substitui9iio do metodo pela estrategia- objetivando o produto; e, ainda, o politicismo -
dimensionando o conteildo aos seus aspectos socio-polftico-econornicos. 
VEIGA, llma P. A Pnitica Pedagogica do Professor de Didatica. Campinas, Sao Paulo: 
Papirus, 1989 p.54-76 
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Na relayao professor-aluno, Veiga mostra, na Didatica Tradicional, a 
predominilncia da autoridade do professor e a atitude receptiva do aluno; o 
relacionamento afetivo e o clima amigavel estabelecido pela Didatica escolanovista; a 
descaracteriza~iio dos papeis de professor e aluno, que desviam-se para posi~Oes 
secundarias no enfoque tecnicista; e, nas negayao da rela~iio professor-aluno pelo 
enfoque reprodutivista, que privilegia a dimensiio politica da educayao. 
"A Didatica Critica busca superar o intelectualismo formal do enfoque tradicional, evitar 
os efeitos do espontaneismo escolanovista, combater a orien~o desmobilizadora do 
tecnicismo e recuperar as tarefus especificarnente pedagogicas despreatigiadas a partir do 
discurso reprodutivista." (VEIGA p. 75) 
Maria Isabel da Cunha, no seu estudo sobre a pratica pedag6gica dos professores, 
estende-nos urn quadro extenso sobre a compreensiio da figura do professor, iniciando se 
percurso na coloniza~iio e no trabalho de catequese, avan~ando pelas diversas formas 
em que o professor se situou no processo didatico e nos diferentes aspectos em que este 
foi enfocado, chegando ate nossos dias27 
Nesse sentido, a autora coloca em evidencia pesquisadores de diversas areas do 
conhecimento, clarificando-nos, no trajeto, os caminhos da literatura educacional 
relativos a esta problematica. 
Diacronicamente ela explicita as diferentes visoes sobre o professor; 
primeiramente sob a perspectiva da competencia e da eficacia, e a seguir mostrando-nos 
os trabalhos com enfoques psicol6gicos da rel~iio ensino-aprendizagem que se 
apoiavam na analise comportamental do processo pedag6gico28 
27 CUNHA, Maria Isabel da. op.cit. 
28 CUNHA situa aqui autores como Grujot, Flander, Gallagher, Aschener, Giulford,Morrison, 
Mcintyre, Rogers, Nicholson. Ibid. p.IS-20 
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Aproximando-nos de estudos mais recentes, a autora exp{je-nos a visiio critica 
dos pesquisadores cuja perspectiva destaca a ineutralidade do professor, comprometido 
com seus ideais e com diz e fai9 
Prosseguindo na reflexiio sobre o professor e o processo de ensino-aprendizagem, 
sob a perspectiva de urna didatica comprometida socialmente, em seus alcances e 
limites, Cwlha cita-nos diversos autores, associayoes e publicayoes educacionais, 
localizando o processo de ensino dentro de urn projeto educacional simultaneamente 
politico e fllos6fico30 
0 comprometimento social e entendido como urna opyiio pela pl'litica consciente. 
Significa escolher entre intemalizayao e conscientizayao. 
Trigueiro Mendes em Filosojia da Educa9iio Brasileira cita a intemalizayiio 
como consciencia passiva, acompanhada pela percepyiio difusa e a critica dos 
fenomenos socio-economico-politicos e culturais. 
"A conscientiza9iio, por outro !ado, e ativa, explicita e critica, acompanhada pela 
articulayao desses fenomenos dentro da totalidade concreta e historica." ( op.cit. p.13) 
Niio estamos falando aqui da noyiio de consciencia como inten9iio de 
"conscientizar" as pessoas31, pressupondo urna "consciencia falsa" e uma "consciencia 
Iucida". Trigueiro Mendes enfatiza justamente a diferen9a, para urn mesmo sujeito, entre 
o estado passivo e o ativo, isto e, a ayiio, o movimento. No limite, justamente o que 
tornam concretas as intenyi'ies. 
0 professor, frente a sua pnitica pedagogica, deve procurar urn processo de 
ensino-aprendizagem que favore9a ao aluno situar-se para com o conhecimento nurna 
postura que 0 leve a participayiio, a indagayaO, ao estudo e a reflexiio. Urn processo que 
confronte a experiencia do aluno com o saber, urn processo que atrite superficies, de 
29 Cunha cita Goflinan, Paulo Freire, Mello, Nosella, Franco & Nunes, Veitiez, Carvalho. ibid. p. 
21-25 
30 Nesse sentido CUNHA localiza autores como Liba.neo, estudos de Florestan Fernandes, Menezes, os 
estudos de Assclcia¢es como o CEDES, Anped, ANDE, as conferencias da CBE, os estudos de Balsan e Paoli, 
algumas publiCll\'Oes do JNEP, trabalhos de B. Gatti e M. Gadotti, entre outros. (CUNHA p.25-31) 
31 SILVA, Tomas Tadeu da. Sociologia da Educ~ao e Pedagogia Critica em Tempos P6s-
Modernos in: SILVA, Tomaz Tadeu da. (org) Teoria Educacional Critica em Tempos PO.-Modemos. 
Porto Alegre: Artes Mooicas 1993b p.l31 e 134-6 
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forma que rompa a inercia da pura receptividade do aluno e que, cotidianamente, 
sustente o compromisso do professor. 
Na tentativa de compreender o professor e sua pnitica, como ser hist6rico e 
socialmente contextualizado, em sua rel~iio como o conhecimento e com as mediayiies 
que faz dos saberes na pnitica de sala de aulae que estruturam-se as premissas desta 
pesquisa Ressaltou-se o sujeito e seus valores dentro da circunstancia em que estit 
1merso. 
2.2 - Articula~oes do saber artistico com o saber didatico: buscando a 
origem de possiveis ideias remanescentes 
Percorrer hist6rica, ainda que brevemente, as abordagens do ensino artistico no 
Brasil, e procurar valores e significa9oes que se integram it docencia, e que possibilitam 
pariimetros para observar a atual pnitica pedag6gica de artes. 
"(. .. ) o professor de Artes se pensa em Hist6ria e Hist6ria e importante instrument a de 
auto-identificayao." (BARBOSA, 1996 p.JO) 
Procuramos pontuar as diferentes abordagens do ensino artistico feitas atraves 
das articul~es com as tendencias educacionais e modelos de ensino presentes no 
ideitrio da educa9iio. No entanto, da mesma forma que nos inquietava, no estudo 
intitulado Breve Historico do Saber Didatico (neste capitulo), urn mero listar de 
tendencias pedag6gico-did:itioas, que poderiam ser interpretadas ali como estitticas e 
reducionistas da hist6ria, tambem aqui, neste estudo dedicado its abordagens do ensino 
artistico, preocupou-nos apenas relacionar, linearmente, ensino artistico e diferentes 
conceP9iies e formas de tratamento do ensino, como se estivessem desvinculados do 
momento hist6rico e estetico e das rela9iies sociais e politicas que os produziram. 
Assim, niio pretendendo estender-nos sobre uma ampla exposi9iio, ativemo-nos a 
tentar contextualizar, no campo das inter-rela90es entre a pnitica pedag6gica do ensino 
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de artes e alguns de seus aspectos que poderiam ser referenciados no metodo da 
pedagogia, algumas "ideias remanescentes". 
Libiineo32 (1990) valida e justifica o estudo das tendencias pedagogicas: 
"( ... )para, verificar residues, ideias remanescentes, funnadas de elementos eticos, filos6ficos, 
religiosos, metodol6gicos de teorias da educacao que perduram na mentalidade e na pratica 
dos educadores, umas a serem negadas e rompidas, outras a serem reavaliadas em fun\'3o de 
uma pn\tica pedag6gica emancipadora." (LffiANEO p.6) 
Dessa forma, estaremos percorrendo os caminhos do ensino da arte, buscando 
apontar para essas possiveis ideias remanescentes, esses elementos que sobejam, que 
restaram do seu memento bistorico de origem e que muitas vezes perduram, sobram, e -
na tradu~iio italiana de sobejo- avanzo- literalmente avan9am no tempo, perdurando 
nas pniticas de sala de aula, onde, qui~a, possamos identifica-las. Muitos desses 
"elementos remanescentes" tern sua origem na propria constru9iio e evolu9iio dos 
conceitos de Arte e Estetica ao longo do tempo. 0 que nos interessa aqui, porem, niio e 
bistoricizar as conceP9oes desse conceitos, mas procurar indentifica-los no contexte em 
que aparecem no ensino artistico brasileiro, "estabelecendo urn cenario" nas articul~oes 
do saber artistico com o pedagogico. 
2.2.1 - Ensinando na escola as Belas Artes e as artes belas para tornar 
o Brasil o mais rico e opulento dos reinos conhecidos. 
Parar alguns posicionamentos te6ricos a escola e considerada como a principal 
responsavel pela melhoria da sociedade. 
32 LIBM'EO, J.C. A Didatica e as Tendencias Pedag6gicas. 1990. s.l. [mimeo] 
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No Brasil, esta conceNliO ja estava implicita, no convite feito por Dom Joao VI a 
Jacques Lebreton - lider do grupo que ficou conhecido como Missao Francesa - para 
organizar o ensino dos oficios artisticos e mecfuricos no nosso pais. 
Em 1816, fundou-se no Rio de Janeiro a Escola Real de Ciencias, Artes e 
Oficios, cujo nome foi alterado mais de uma vez, vindo a ser conhecida em 1826 como 
Academia Imperial de Belas Artes e, com a Republica, Escola Nacional de Belas Artes. 
0 objetivo da Escola Real de Ciencias, Artes e Oficios, era instruir a elite para 
administrar o estado, e formar bra~os especializados 
"( ... )para o progresso da agricultura, mineralogia, industria e comercio, ( ... ) precisando 
dos socorros da estetica para aproveitar os proclutos cujo valor e preciosidade podem vir 
a formar o Brasil o mais rico e opulento dos reinos conhecidos. "33 
Hauser, chama de velha linha tradicionalista medieval o ensmo baseado na 
concCNlio das guildas de imi~ao dos mestres e excelt~ncia do artesanato, onde os 
manuais praticos da literatura medieval sobre arte - verdadeiros receituarios -
exortavam os artistas a serem industriosos, obedientes e perseverantes34 
Na tradi~ao medieval do aprender arte, os alunos-aprendizes eram mao-de-obra 
barata para as oficinas e os mestres, quanto mais famosos, mais encomendas tinham e 
mais alunos agregavam-se as suas oficinas, assim, "nao tinham ambi~o em serem 
considerados bons professores. "35 
Na educ~ao brasileira, a pedagogia tradicional, embora exista ate os dias atuais, 
originou-se no seculo XIX e predominou aproximadamente ate 1930. 
0 processo pedag6gico na Escola Tradicional enfutiza a visao que o professor 




"0 professor, atraves de exposis:ao verbal da materia e exercicios de fixayiio e 
memorizayiio, transmite ao aluno os conhecimentos que considera verdades absolutas. 
BARBOSA, Ana Mae. Arte-Educayiio no Brasil p. 21 citaDecreto de 1816 de D. Joao VI 
HAUSER, Arnold. Historia Social da Literatura e da Arte. S.Paulo: Mestre Jou Vol.l 1982. p.426 
idibid. p.416 
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( ... ) Os conteudos pouco tern a ver com a realidade con creta dos alunos, com a sua 
vivencia." (FUSARI 1990 apud CENAFOR p.8) 
Na Academia de Belas Artes, a abordagem tradicionalista de ensino impunha-se 
atraves de uma atitude fundamentada na estetica mimetica, que era apresentada em 
forma de modelos para a imita~o dos alunos. 
A Missao Francesa apoiava-se na tendencia neoclassica. 
~Para os neoclassicos o artista era genio, era uma inteligencia superior que, atraves do 
Desenho seria limitada, domada pela razao, pela teoria, pelas conveny(ies da composi¢o 
para melhor entender a tradi>ao e a hist6ria." (BARBOSA 1978 p.34) 
A ideia de artista como Genio, de acordo com A Hauser assenta-se na 
conce~ao de que a obra de arte 
"e crial'iio de uma personalidade autocratica, que esta personalidade transcende a 
tradil'iio, a teoria e as regras ( ... ).A conceitua¢o do genio como dadiva de Deus, como 
fofl'a criadora inata e puramente individual ( ... ) toda essa tendencia de pensamento ( .. ) 
come>a na sociedade renascentista ( ... ) mas, o ideal de "genio original" nao aparece 
senao no seculo XVIII, quando na transi9ao do mecenato para o mercado livre, os 
artistas tern de enfrentar a luta pela existencia material." (HAUSER op.cit. p.432-5) 
0 neocliissico representava urn avan~o para os padr5es esteticos do Brasil 
colonial, que assimilara o barroco e o rococo. A elite, entiio, destinou-se a conceNiio 
neoclassica, e a atividade manual a mao-de-obra escrava. 36 
A dicotomia entre as Belas Artes e as atividades artistico-artesanais no Brasil, 
tern ai, possivelmente, o seu inicio. 
Foram varias as tentativas, dentro da Academia para estabelecer uma uniao entre 
o ensino para o artista da elite e o ensino para o artesao. Entretanto, a vincula~o 
36 BARBOSA, Ana Mae. Arte-Educa~ao no Brasil. p.20-7 
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cultural, aos olhos da epoca, entre trabalho manual-artesanal e trabalho manual-
artesanal-escravo s6 foi obtida com o fim da escravatura. 
0 ensino do Desenho, ligado ao trabalho e reservado as classes trabalhadoras, 
estruturava-se no conhecimento do professor, na c6pia de representay(ies convencionais 
e no adestramento motor. 37 
Acompanha a trajet6ria do ensmo das artes no Brasil, urn elemento 
discriminador: o preconceito. Barbosa, na obra Arte-Educa¢o no Brasil: das origens ao 
modemismo (1978), faz urn verdadeiro levantamento das origens do preconceito. 
Podemos considerar o que Barbosa chama de preconceito, como algumas das 
remanescencias, passiveis de estarem presentes no ensino atual de Artes. Enurneramos a 
seguir, resurnidamente, alguns desses elementos remanescentes, encontrados, passim, na 
obra citada: 
• A entrada do modelo neoclassico e o "abandono" do barroco, produz urn 
afastamento entre o povo e a arte, que, Ionge do povo, passa a ser modalidade do talento, 
da cultura da elite. 
• A presen9a do modelo de ensino jesuitico e suas raizes ( ainda) estruturados 
nos valores brasileiros, no qual cultua-se fazeres Iitecirios e politicos em detrimento de 
atividades manuais. (natureza dos instrumentos da Arte). 
• Como a Escola Real de Ciencias, Artes e Oficios ficou impossibilitada de 
estabelecer as bases para urna politica economica e cultural mais pragmatica, como queria 
D. Joao VI, transformou-se, como Academia Imperial de Belas Artes, nurn centro de 
refinamento da nobreza brasileira - refor9ando a visiio do ensino artistico como uma 
37 A forma como e metodologicamente desenvolvido o ensino Desenho remota a Didatica Magna de 
Comenius. 0 trabalho de Comenius pode ser reconhecido em : FUSARI, M. e FERRAZ, Heloisa. Arte 
na Educa..,;io Escolar. p.25 
SCHEmE, Leda. Pedagogia Universitaria e Transforma..,;io Social Pontificia Universidade Catolica de 
Sao Paulo. (FE) 1987. Tese (Doutoramento) p.69 
KARP ATI, Andrea. A Mensagem do Passado in: Simp<lsio Intemacional sobre o Ensino da Arte e sua 
Historia (3') Sao Paulo: MAC/USP 1990. 
CASTRO, Amelia Domingues de. Metodologia Geral do Ensiao l969a p.25. 
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distin~iio reservada aos ricos ou ( citando Rui Barbosa) "a voca~o excepcional de certas 
naturezas para as grandes tentativas da Arte." 38 
Resquicios dessas formas de conceber a arte encontram ecos ainda nos nossos 
dias, e conceNOeS de arte como "genialidade advinda de talento extraordirulrio ou dorn 
divino"; ou rnesrno como "requinte e apuro social" niio siio totalrnente alheias ao 
universo artistico brasileiro. 
Conceber a arte como "voca~iio excepcional de certas naturezas" como diz Rui 
Barbosa, e urn exernplo do que acontece no ensino da arte. 
0 campo artistico pressup5e urn ensino de dupla cadencia, onde estiio presentes 
tanto vis5es da natureza do hornern pelo campo da Filosofia da Educa~iio, quanto pela 
Filosofia da Arte. (Adrnitindo, ern principio, rela~oes entre filosofia e pedagogia e entre 
filosofia e arte e historicizando, nesse rnornento, a raziio universal como fundarnento 
para as questoes hurnanas). 
Todo e qualquer grau de ensino, objetiva a a~iio de educar, como atividade que 
tende a forrnar atitudes intelectuais e rnorais. Na educa~iio do fuzer artistico do hornern, 
podernos optar por "sistemas que adrnitarn entre as fontes de conhecimento, e corn 
suprernacia sobre todas, a verdade diretarnente revelada por Deus. "39 
Assirn, a frase de Rui Barbosa pode ser tornada ou no sentido da dota~iio do 
hornern atraves de divina inspi~iio; ou, como virtuosisrno desse hornern, capaz, pela 
sua genial excepcionalidade, de produzir obras originais. 
A prirneira visiio pressup5es a sujei~iio do objetivo - o fazer arte - ao subjetivo -
ser inspirado divinamente. 
A segunda visiio, e propria do campo da arte, da natureza da estetica, do 
fenorneno artistico, e do fuzer tecnico e material, e pressup5e capacidade tecnica e 
conceNiiO inovadora. Porern, toda cria~iio original, no campo da arte, carece de reflexiio 




BARBOSA, (1978) apud Rui Barbosa [Pareceres sobre a Reforma do Ensino 1947) p.30. 
LOUREN<;:O FILHO, M.B. Jntrodut;io aoEstudo da Escola Nova. Sao Paulo, Melhorarnentos, 
48 
No contexto da pedagogia artistica tradicional, siio esclarecedoras as observ~s 
do fil6sofo italiano Pareyson 40: 
"0 conceito romfuttico de originalidade da obra intensifica o cru-itter de novidade da 
atividade artistica e cria uma ruptura com a arte precedente. 0 dilema entre a absoluta 
criatividade do genio ou 0 servilismo da repetiyao e definidor: expor a atividade bumana 
a esta alternativa quer dizer antes rebaixa-la do que exalta-la: significa rechat;ar para o 
inerte reino da imitayao tudo quanto nlio se inclui nos cumes rarissimos e muito felizes 
de uma prepotertte inovayao ( ... ). Contra a concepyao romantica da originalidade e 
oportuno evocar a complexa natureza da imitayao ( ... )que pode elevar-se a capacidade 
de continuar inovando, transformando, desenvolvendo ou cait na atitude do copiar, 
decalcar, refuzer." (PARERYSON, 1984, p.l07) 
0 periodo de transi~iio do Imperio para a Republica assinalou mudan~as que se 
refletiam em varios iimbitos da vida cultural brasileira. "A nascente revolu~iio industrial 
introduziria novos materiais e dinamizaria o ritrno de vida social"- nos conta Lopes 41 
em Cultura Brasileira. 
Lopes, ao abordar a arquitetura, concretiza para nos, a ideia de Arte como 
refinamento: 
"Sob o impulso do patronato monarqnico, a arte se tinha transformado em algo chique. 
Em 1879, trinta mil pessoas visitaram a Exposiyao de Belas Artes no Rio. ( ... ) Sob a 
influencia francesa, aprecia~ao de arte virou status. Nesse contexto e que se deve 
entender a itnportaya:o do estilo art nouveau, entiio oconida. Predios publicos e 
particulares procuraram, atraves dos adomos e busca de efeito, expressar a ascensiio e 
refinamento de novas classes, mais pr6ximas de uma moderna burguesia do que da 
antiga aristocracia." (LOPES, p.22) 
0 ecletismo arquitetonico art nouveau do Brasil e apenas uma expressiio da arte 
valorizada como requinte. Essa conce~iio, foi paradoxa!, porque tanto criou formas 
"' P AREYSON, Luigi. Os Problemas da Estetka Sao Paulo, Martins Fontes, p.l 07 
41 LOPES, Luiz Roberto. Cultura Brasileira: de 1808 ao pre-modemismo. Porto Alegre: Editora 
da Universidade!UFRGS; MEC/SESui/PREDI, 1988 
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irnaginativas, como formas bizarras, na tentativa de denotar status. Mas baviarn outras 
concepy(ies para a arte, na passagern para a Republica. 
Na Segunda rnetade do seculo XIX, a ciencia representava, entre outros, a 
possibilidade da burguesia desenvolver as foryas produtivas. 
"A concep(:Ro da arte cientifica, que fonna a base da instru9iio das academias, com~ 
com Leon Battista Alberti. Este e o primeiro a exprimir a ideia de que a matematica e 
terreno comum da arte e das ciencias ( ... ). E tambem o primeiro a dar expressiio clara 
aquela uniiio do tecnico experimental e do artista que observa ( ... ). 
(HAUSER, op. cit. p.427) 
No inicio do seculo, no Brasil, os rnetodos de ensino e os conteudos refletiarn o 
positivisrno de Cornte, na rnedida ern que a Arte estaria subsidiando o estudo da Ciencia, 
que era o "carninho da razao para a verdade." 
"A Arte era encarada como urn poderoso veiculo para o desenvolvimento do raciocinio 
desde que, ensinada atraves do metodo positivo, subordinasse a imagina(:Ro a 
observa(:Ro, identificando as leis que regem a fonna." 
(BARBOSA, Ana Mae. 1978 p.67) 
Ao !ado do positivisrno, a influencia liberalista, pragrnatica, articulou 
alternadarnente as propostas da educayao brasileira, o que caracterizou a arte ora como 
preparayao para a linguagern cientifica, ora como linguagern tecnica, auxiliar da 
produyao industrial. 0 desenho era, de acordo corn Barbosa ( 1978, p.81): "para os 
positivistas, urn rneio de racionalizayao da ernoyao, e, para os liberais, urn rneio de 
libertar a inventividade dos entraves da ignonincia das norrnas basicas de construyao." 
Para essa autora, ate o final da prirneira guerra, o que veiculou-se no Brasil forarn 
as ideias pedagogicas e esteticas que ernbasararn o rnovirnento republicano de 1889, e os 
acontecirnento pre-rnodernistas n1io tiverarn nenhurna influencia sobre a sistematica do 
ensino da arte na escola prirnliria, secundaria e superior, que tinba como rnodelo a 
Escola Nacional de Belas Artes. 
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Como dissernos anteriormente, para alguns autores, na pedagogia tradicional, a 
escola e considerada responsavel pela rnelhoria da sociedade e, 
"no ensino e aprendizagern de Arte, na pedagogia tradicional, e dada mais enfitse a urn 
filzer tecmco e cientifico, de contet!do reprodutivista, com a preocupa~o fundamental 
no prodnto do trabalho escolar, supondo que assim educados, os alunos vito saber depois 
aplicar esse conhecimento ou trabalhar na sociedade." (FUSARI e FERRAZ p.27) 
Justificarnos aqui o nosso subtitulo Ensinando na escola as Belas Artes e as artes 
be/as para tamar o Brasil o mais rico e opulento dos reinos conhecidos. Utilizarnos o 
termo Ensinando porque a pedagogia tradicional centra-se no ensino rninistrado pelo 
professor, atraves da transrnissao de conteudos. 0 ensino se dli na escola, porque 
tradicionalrnente considera-se que e atraves deJa que se atinge o progresso da sociedade. 
Be/as Artes e artes be/as sao as artes ensinadas pela Academia Imperial de Belas Artes e 
orientadas, respectivarnente, para a elite e para os artesao. Enfirn, urn ensino que instrui 
o aluno a produzir coisas belas e de rnaneira virtuosa para que, de posse dos seus 
conbecirnentos, ele possa tornar o Brasil, na fala de D. Joao VI, "o rnais rico e opulento 
dos reinos conbecidos." 
2.2.2 - Expressando-me na escola e atraves da arte, para vir a Ser, 
num Brasil que sera o mais rico e opulento dos reinos conhecidos 
Segundo Libaneo42 (1985) "a pedagogia liberal sustenta a ideia de que a escola 
tern por fun9ao preparar os individuos para o desernpenbo de papeis sociais, de acordo 
corn as aptidoes individuais." 
42 LIBANEO, J.C. Democratiza~o da Escola Publica: a Pedagogia critico-social dos 
conteudos. Sao Paulo, Loyola, 1985 p.2 
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A pedagogia da Escola Nova origina-se na Europa e Estados Unidos nos fins do 
seculo XIX, e e introduzida no Brasil entre os anos trinta e quarenta do seculo XX. 
As teorias esteticas presentes no ensino artistico na pedagogia da Escola Nova, 
derivam ou da Psicologia Cognitiva ou da Psicanlilise. Os metodos de ensino 
escolanovistas, chamados de ativos, abordam geralmente o processo de pesquisa como 
forma de aprendizagem, o estudo do meio natural e social e a resolu9io de problemas. 
Quando os metodos nao sao considerados (Escola Nova nao diretiva), o professor 
assume o papel de ser apenas urn "fucilitador" das rel~aes entre os alunos. 
No ensino da arte, na Escola Nova, de acordo com Fusari e Ferraz 43 , "os 
conhecimentos nao precisariam ser transmitidos aos alunos, pois acreditava-se, que 
passando por esses metodos, eles seriam naturalmente encontrados e orgauizados". 
Ainda segundo essas autoras, as teorias e praticas artisticas rompiam com a esretica 
mimetica e passavam a valorizar os estados psicol6gicos das pessoas. Dessa forma, as 
conceNOeS escolanovistas de arte centram-se ora na estrutura9io de experiencias 
individuais de percep9ao ( orienta9ao cognitiva ), ora na expressao de desejos e emoyoes 
( orien~ao expressiva, originada na Psicana!ise ). 
"( ... ) a estetica e o ensino superior artistico foram influenciados tambem pela Teoria 
Gestaltica, no seculo XX. ( ... ) de todas essas tendencias esteticas psicologizadas, a 
gestaltica, ao centrar-se na pessoa, como urn analista perceptive e objetivo das obras de 
Arte, diferencia-se dos pressupostos que marcaram a tendencia escolanovista. " 
(FUSARI eFERRAZ p.29-31) 
No Brasil, os professores de arte que optaram pela Pedagogia Nova voltaram-se 
principalmente para urna metodologia que enfatizasse a expressividade e a 
espontaneidade 44. 
43 FUSARI, M.F. de Resende & FERRAZ, M. Heloisa C. de Toledo Arte na Educa~o Escolar 
Sao Paulo, Cortez, 1992 p.28 
44 Expressividade e entendida aqui como algo que se exprime, que seja significative para quem o 
produz; e espontiinea, e compreendida como desenvolvida voluntariamente. 
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A primeira renova9iio metodologica no ensino artistico brasileiro foi derivada do 
Movimento Modemista. 0 interesse pelas teorias expressionistas e pela teoria freudiana 
levaram a arte infantil a ser valorizada em fun9iio da espontaneidade da crian~. ( 0 
movimento artistico expressionista caracterizou-se pela enfase na visiio expressiva 
pessoal do artista sobrepondo-se a val ores e juizos objetivos ou convencionais ). 
"Mario de Andrade e Anita Malfatti foram os introdutores das ideias da livre -
expressao. Anita, orientando classes em Slio Paulo, e Mario de Andtade promovendo 
programas e pesquisas na Biblioteca Municipal de Slio Paulo, escrevendo artigos a 
respeito em jornais e introduzindo no seu curso de Hist6ria da Arte, na Universidade do 
Rio de Janeiro, estudos sobre a Arte da crianya" (BARBOSA, 1978 p.44) 
0 processo da livre-expressiio foi desenvolvido pelo tcheco Cizek, em Viena, 
entre OS fins do seculo XIX e 0 iuicio do seculo XX. Suas ideias foram popularizadas 
por W. Lowenfeld, que tambem viveu em Viena e foi para os Estados Unidos ap6s a 
segunda guerra mundial. Cizek demonstrou a importancia esretica e psicologica de 
Iibertar -se o impulso criador das crian9as 45 . 
John Dewey (1859-1952) e Viktor Lowenfeld (1903-1960) - nos Estados 
Unidos, e Herbert Read (1893-1968) - na inglaterra, sao autores que influenciaram o 
ensino da Arte escolar no Brasil. 
Dewey propunha a fun9iio educativa da experiencia, centralizada no aluno, 
enfatizando uma pedagogia pragmatica e experimental. 
"Dewey tira os arrimos sobre os quais repousa o conceito de arte como representaylio e 
coloca a emase na especie de expressividade que torna tanto a percepylio estetica, como 
o seu objeto urna consumaylio do trabalho artistico." (ALDRIDCH p. I 7) 
Lowenfeld, apoia a pedagogia escolanovista e aborda a arte no sentido de se 
compreender o desenvolvimento individual em suas diferentes fases, e como 
FUSARI e FERRAZ Arte na Ednca~iio Escolar. P.35 
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instrumento de investigayao das diferenyas existentes nos processos mentais e tecnicas 
de resoluyao de problemas. 
As pesquisas de Lowenfeld (Departamento de Arte - Educayao da Pennsylvania 
State University) sobre criatividade, tinham similaridade para com as pesquisas de J.P. 
Guilford (Departamento de Psicologia da University ofSouthem California) e, em 1955, 
a partir dos trabalhos de ambos, estabelecem-se os criterios psicol6gicos para o conceito 
de criatividadi6 
Herbert Read, filosofo ingles, influenciado pelo pensamento de Jung, e outro 
autor importante para os professores de arte brasileiros. Read dedicou-se ao estudo da 
expressao artistica atraves de seus arquetipos e simbologias. 
Na sua obra Educa¢o pela Arte (1943), Read defende as bases da educaylio firmada 
na liberdade individual, em sua heterogeneidade, e na integrayao do individuo na sociedade, 
atraves da funyao que desempenhani nela influenciado por sua vez por H Read, com quem 
manteve contato, Augusto Rodrigues funda no Rio de Janeiro, em 1948, a Escolinha de Arte 
do Brasil e passa a divulgar, atraves de uma concepylio artistica baseada na expressao e na 
Iiberdade criadoras, o movimento de Educa<;iio pela Arte. 
A pedagogia Nova gerou, no ensino artistico brasileiro, as mais diferentes 
concepyaes do que seria liberdade de expressao, Iivre-expressao ou auto-expressao. 
Autoras como Ana Mae Barbosa e Fusari e Ferraz apontam o equivoco atraves de 
vanos exemplos, nos quais, geralmente, visoes de ensino tradicionais, sao desenvolvidas 
atraves da metodologia da Escola Nova. 
46 A metodologia de Lowenfeld baseava-se em testes nao verbais e a de Guilford em testes verbais e 
escritos. Os criterios que ambos estabeleceram para a criatividade foram: 1 - sensibilidade a 
problemas - 2- fluencia - 3 - flexibilidade - 4- originalidade - 5 - babilidade para redefinir e rearranjar 
- 6- aruilise - 7 -sintese- 8- coerencia de organizayao. Uma comparayiio entre essas pesquisas e suas 
orientay(ies psicol6gicas pode ser consultada em "A Educayiio Criadora nas Artes" de R Saunders in: 
AR'Te SiioPaulo.(IO):l8-23. 1984 [MaxLimonad] 
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A o~ao por wn ensino artistico que privilegie a expressividade nao se restringe a 
wn periodo dado, e Almeida47, em estudo de 1992, refere-se esse ensino, citando 
professores do ensino superior: 
"Os adeptos da teoria do ensino expressive privilegiam a livre-expressao e a liberdade 
total de represeotayao. Para eles, os exercicios de c6pia nao sao importantes ou 
necessaries, acreditam que a habilidade pode ser desenvolvida atraves de exercicios 
livres - nos quais prevalecem a imaginayao e a expressao dos sentimentos - realizados a 
partir das necessidades individuais dos alunos. "(ALMEIDA p.l76) 
A Arte expressiva e aquela na qual o assunto e mero pretexto, wna vez que o 
sentimento toma Iugar do assunto. E a poetica da arte como expressao de sentimentos. 
Esse assunto, tema ou motivo inspirador, tambem chamado de conteudo pelo fil6sofo 
Croce, pode ser qualquer coisa. Pareyson, abordando a estetica crociana, chama de 
"indiferen911 do conteudo". Tudo pode tornar-se conteUdo artistico, nada e discriminado, 
ressalta porem, que 
"a indiferen9a do conteildo niio e o mesmo que indiferen~ pelo conteildo, ja que o terna 
interessa tanto ao artista que este fez dele precisamente urn tema, isto e, urn motivo 
inspirador de sua arte. " ( PAREYSON, 1984:65) 
Na pedagogia artistica brasileira desenvolvida ap6s os anos cinqiienta, eram 
inegaveis os principios de valorizayao da produ9ao criadoras de crian9as e jovens. A 
questao que se fez presente, entao, foi a mecanizayao de palavras de ordem como "e 
mais importante o processo do que o produto", "deixar fazer'' e outras, que deformavam 
a ideia original de liberdade ( presente em movimentos como o da Educayao Atraves da 
Arte), em wn processo de abandonar o aluno fazendo qualquer coisa, com materiais 
artisticos e sem interferencia do professor. 
47 ALMEIDA. Celia M. Castro. 0 Trabalbo do Artista Pl:istico na Instituiyao de Ensino 
Superior: RazO.S e Paix6es do Artista-Professor. Metodologia de Ensino. FE Unicamp. 1992 Tese 
(doutorado). 
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"Ao professor, destinava-se urn papel cada vez mais irrelevante e passivo. A ele niio 
cabia ensinar nada e a Arte adulta deveria ser mantida fora dos muros da escola, pelo 
perigo da influencia que poderia macular a "genuina e espontanea expressao infantil"48. 
Essa visao do ensino artistico, de uma arte sem contexto hist6rico e sem 
memoria, que seria a "expressiio genuina" de quem a produz, costuma ser advogada por 
professores que acreditam na "maculayiio" de jovens artistas quando se lhes apresentam 
trabalhos artisticos para serem observados e entendidos, idealizando manter a 
imaginayiio dos alunos em estado de pureza e liberdade absoluta. 
"A mera tentativa de tal propasito e uma evidencia da fulsa psicologia que tern 
influenciado muitos textos sobre o ensino da arte: a antiga crenc;a de que algum "eu" 
dentro da crian~a esta emergindo em busca de expressiio e liberta~o e que todas as 
for~ externas tendem a reprimi-lo e domimi-lo." (SOUCY apud MUNRO p.88) 
Donald Soucy49 afirma que a arte vista essencialmente como expressao do eu-
profundo e relativamente nova. Esse professor canadense, diz que as ideias a respeito do 
ensino da arte com o objetivo da auto- expressao pura podem ser reconstituidos 
historicamente. 50 
Soucy questiona a ideia ingenua de auto - expressiio, e citando Munro, diz que 
este Ultimo: "notou que muitos dos trabalhos das crian.;as de Cizek51 refletiam o 
conteudo e o estilo de imagens populares em Viena naquela epoca" ou seja, embora 
48 BRASIL, Ministerio da Educayao e do Desporto. Secretaria da Educa~o Fundamental. 
Panimetros Curriculares Nacionais. Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental. Artes V ersao 
Preliminar para discussao Nacional. Brasilia. 1997. p.4 
49 Donald Soucy apud Mimro. Niio existe expressao sem contel!do. in: Simp6sio Intemacional 
sobre o Ensino de Arte e sua Historia. (3") Sao Paulo: MAC/USP 1990 p.88 
50 Donald Soucy, que trabalha no ensino superior canadense, estudando a ideia de que a arte e auto-
expressiio, nos conta sobre os trabalhos de Wygant, que, pesqnisando nos Estados Unidos, explana (1983) 
sobre quanta tempo antes dos Ultimos cern anos ou mais, a expressiio em arte significava a expressao do 
objeto da arte; i. e, significava a expressao da paisa gem que estava sendo pintada ou da figura que estava 
sendo esculpida. Foi apenas no seculo passado, segundo Wygant, que a ideia da expressao passou a 
significar a expressao individual do artista. (Soucy idibid) 
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Cizek haja explicitado a liber~lio da for~a criadora das crian~as, essa libera~lio -
representada pelos trabalbos artisticos das crian~ - apresenta-se influenciada pelo seu 
momento hist6rico e estetico. 
Quest&:s como a corru~lio da inocencia e da originalidade que estariam 
implicitas na auto- expresslio, ainda estlio presentes no ideario artistico do professor de 
artes brasileiro. (BARBOSA 1991: 22) 
Edward Lucie-Smith 52, critico ingles, levanta algumas observa9(ies em rel~lio a 
esta vislio: 
"A visilo de "inocencia" e por si s6 profundamente enraizada na hist6ria da filosofia. Seu 
pai, Jean Jacques Rousseau, declarou que os homens nascem bons e inocentes e silo 
corrompidos pela influencia da sociedade" (LUCIE- SMITH p.13) 
Lucie - Smith justifica que essa visiio s6 pode ser compreendida se contraposta a 
filosofia crista, onde: 
"os cristaos nascem pecadores e silo salvos pelo sacrificio feito pelo Cristo em seu 
beneficia. 0 sacrificio e sempre entendido num contexto social: a Igreja, que escolhe os 
cristaos e em si mesma urn organismo social e, como todos os organismos sociais, e 
compreendida como formadora da mentalidade de seus membros na obediencia das leis 
sociais." 
Outro fator apontado por Lucie - Smith para a visiio de inocencia e seu 
emaizamento na abordagem antropol6gica- etnografica da hist6ria, pertencente a 
uma epoca na qual "a cultura europeia ocidental se considerava particularrnente 
sofisticada enquanto todas as outras eram tidas como primitivas. " (LUCIE- SMITH 
id. ibid. p.l3) 
51 Referimo-nos ao trabalho de Cizek como criador do conceito de livre-expressilo. 0 trabalho de 
Soucy, citado na nota anterior traz referencias bibliograficas para o trabalho de Cizek. 
52 LUCIE-SMITH, Edward. Arte Moderna, Hist6ria da Arte e Critica de Arte. in: Simp6sio 
Internacional sobre o Ensino da Arte e sua Historia. (3°) Sao Paulo: MACIUSP 1990 p.l3 
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A ideia de espontaneidade e inocencia tambem tern suas raizes presentes nas 
rela<;:Oes da Arte Moderna em sua identifica<;:ao com o primitivismo53 ou com a arte das 
crian9as: 
( ... ) Mas foi a ideia de que as crianyas e os povos aborigenes nao eram afetados pelas 
convenyiies sociais, por sua inocencia e pureza, ou de alguma forma por seu contato 
intimo com forvas c6smicas e primitivas, que possibilitou serem eles a fonte de energia 
criativa e nao mais a sensibilidade dos artistas embotada pelas convenyiies artisticas e 
academicas ( ... )." (WILSON p.57) 
A convergencia de concep<;:iio de a.rte como expressao da inocencia ou auto-
expressiio tern, no entanto, na pesquisa, urn desmistificador comum. A serie de pesquisas 
conduzidas por Brent e Mrujorie Wilson (1984,1987 e s/d), descritas em Mudando 
Conceitos da Criat;iio Artistica: 500 anos de arte- educat;iio para criant;as54 mostram 
que as crian9as niio ignoram as caracteristicas estilisticas e expressivas dos trabalhos de 
arte que vivenciam. Os autores das pesquisas afirmam que: 
"( .. .) a maioria das imagens desenbadas pelas crianyas eram derivadas de outras fontes 
gnificas, os professores de arte ficaram rnuito incomodados. Havia rnedo de que, se 
outros professores de arte tambem compartilbassem dessa ideia, a criatividade dessas 
crianyas seria destruida. Agora, depois de quinze anos, as divergencias causadas pela 
nossa pesquisa cessaram. A aceita\'3.0 das nossas ideias, para mim, e urna indicayao de 
que a arte-educayiio, assirn como o mundo da arte, possa estar entrando na era p6s-
moderna." (WILSON, op. cit. p .. 60-1) 
Justificamos assim o nosso subtitulo Expressando-me na escola, atraves da arte, 
para vir a Ser, num Brasil que sera o mais rico e opulento dos reinos conhecidos: 
53 MESQUITELA LIMA, da Universidade de Lisboa, distingue tres fases na Hist6ria da Arte 
Africana e localiza na segunda epoca 0 encontro da Arte Africana com OS artistas deste secwo. Escultura 
Negro-Africana p.l4. Lucie-Smith, op.cit., caracteriza mudanl'as no conceito de prirnitivismo a partir 
do desenvolvirnento do campo atropol6gico-etnognifico. 
54 WILSON, Brent. Mudando Conceitos da Crial'iio Artistica: 500 anos de arte-educal'iio para 
crianyas. in: Simp6sio lnternacional sobre o Ensino da Arte e sua Histiiria. (3°) sao Paulo: 
MACIUSP 1990 p.S0-63 
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utilizarnos o verbo geriindio auto-referente Expressando-me, porque na pedagogia da 
Escola Nova, o aluno e sujeito da si~ao de aprendizagem. 
0 aluno expressa-se atraves da arte, em referencia ao movimento de Educa~o 
Atraves da Arte citado neste texto, cuja conceJX:lio de arte e baseada na expressiio e na 
liberdade criadoras; e tambem, porque expressar- se artisticamente na Escola Nova foi, 
urn exprimir-se, onde o aluno revela-se para o mundo num processo de conhecimento de 
si proprio. 
A aprendizagem se <hi Na escola, valorizada com a fum;ao de formar alunos, de 
acordo com suas aptidres individuais, para que socialmente venham a Ser, nao apenas 
cidadiios, mas seres que estariam preparados para atender as novas exigencias da 
realidade social brasileira, num Brasil que deixava o modelo agro-exportador-
comercial, e iniciava o desenvolvimento urbane-industrial, num Brasil que seria o mais 
rico e opulento dos reinos conhecidos. 
2.2.3 - Fazendo (ainda) na escola as artes uteis e as inuteis para ajudar o 
Brasil a ser o mais rico e opulento dos reinos conhecidos. 
A pedagogia tecnicista originou e desenvolveu-se na Segunda metade do seculo 
XX, principalmente nos Estados Unidos, em 
industrializayao e do desenvolvirnento da economia. 
decorrencia do processo de 
No ensino brasileiro a pedagogia tecnicista introduziu-se na decada de 70, 
quando se deu a expansiio tanto do ensino superior quanto da edu~o media. Embora 
contrapondo-se as conceJX:OeS de escola das pedagogias Tradicional e Nova, a escola 
continuou a ser valorizada como propiciadora de uma sociedade democratica, ao formar 
alunos mais e:ficientes e produtivos. 
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A tendencia tecnicista visava a reordellll9ll.O do processo educativo, tornando-o 
objetivo, operacional e eficiente. Professores e alunos ocupavarn a fun~o de executores 
desse processo, cuja conce~ll.o e controle ficavam a cargo de especialistas. 
Os curriculos incorporavam valores tecnicos e pragmaticos, e a tecnologia 
educacional era utilizada como as~ll.o modernizante, reflexo do modelo 
desenvolvimentista adotado pelo pais ap<)s 1964. 
Para o ensino artistico nas escolas fundamental e media, esse periodo foi crucial. 
Com a implan~ da Lei de Diretrizes e Bases da Educayll.o Nacional 5692/71, 
que introduziu a obrigatoriedade da disciplina Educa~o Artistica no curriculo, os 
professores das varias areas artisticas, que atuavarn atraves de modalidades especificas, 
viram-se submetidos a uma lei totalizadora e indefinida55. Essa indefini9ll.o gerou 
conflitos e inseguranya no ensino de artes, pois, por urn lado exigia do professor a 
explicitayll.o de objetivos comportamentais preestabelecidos para definir a unidade 
sisternica do processo de ensino- aprendizagem tecnicista, e, por outro, retirava a 
especificidade de suas areas de atuayll.o (musica, canto coral, artes manuais, etc.,) para 
torna-las "atividades" artisticas, onde o professor via-se ensinando "urn pouco de tudo". 
Os conteudos e metodos que vinham sendo utilizados tambem na pedagogia 
tradicional ou escolanovista, passaram a articular nll.o mais uma area de conhecimento 
especifica, mas uma "atividade" polivalente. 
0 quadro confuso e paradoxa! - porque exige a obrigatoriedade e nll.o valoriza a 
especificidade - do ensino de artes, a falta de condi90es de trabalho e a forma~o 
universitaria insuficiente (as licenciaturas curtas criadas para atender a expansll.o do 
ensino superior), originaram inseguran9a, incompetencia e baixa auto- estima 
Segundo Francisco Duarte Jr.56 a si~o dos artistas e professores de arte no 
ensino superior, nas universidades brasileiras nesse periodo, nll.o e mnito diversa da que 
ocupam os professores dos graus anteriores: 
" Ver Parecer 540177 explicativo da Lei 5692/71. 56 DUARTE Jr. Joao Francisco. Fundamentos Estiticos da Educa\'iO. Joao Francisco Duarte Jr. roi 
profussor de Psicologia da Arte na Universidade Federal de Uberl3ndia e do Instituto de Artes da Unicamp 
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"Porque tambem as universidades foram transfonnadas em simples transmissoras de 
conhecimento objetivo, procurando-se seu desvinculamento da realidade na qual esta 
inserida. Organizadas sobre bases pragmS.ticas, bern pouco espayo tern nelas restado 
para o artista. Isso desde o simples espayo fisico ate o espayo para a ~ e o 
desenvolvimento do seu trabalbo. Se mesmo nas areas tecnol6gicas o incentive a 
pesquisa foi reduzido a urn minimo insignificante, na area artistica ele praticamente 
inexiste. Alem de que os criterios pragmaticos e burocrliticos utilizados para o 
enquadramento de docentes e pesquisadores de outras areas tern sido 
indiscriminadamente aplicados ao professor de arte, com o seu prejuizo, dadas as 
caracteristicas do seu trabalbo." (DUARTE Jr. 1980 p.l23-4) 
A especificidade do trabalho artistico do docente ja e atualmente admitida pelo 
sistema universitario, como nos casos da Universidade de Sao Paulo e da UNICAMP, 
que aceitam teses de mestrado e doutorado em linguagem artistica ( exposi9oes de obras 
pict6ricas, escult6ricas; obras dramaticas; concertos para obras musicais etc.). 57 
E importante citar que nos anos setenta, no contexto do ensino americano, Elliot 
Eisner, dedicado a pesquisa da experiencia humana em arte e educa9ao58 identifica duas 
concepyi>es nessa area de ensino: a contextualizada e a essencialista. 
Basicamente, segundo Rizzi Cintra,59 a concepyiio contextualista de ensinar arte, 
centra no aluno a diniimica da interayiio entre objetivos, metodos e conteudos de ensino. 
Os programas de artes so concretizam-se ap6s a identificayiio das caracteristicas dos 
alunos e da sociedade onde vivem. Os educadores podem enfatizar nos seus programas 
necessidades psicol6gicas ou sociais. 
Ainda de acordo com Rizzi Cintra ( op.cit.), a concepyiio essencialista postula 
que a arte e o Unico meio, dada suas peculiaridades, de integrar a experiencia particular 
do homem com a experiencia da humanidade: 
51 BARBOSA, Ana Mae, FERRARA, Lucrecia e VERNASCHI, Elvira. 0 Ensino das Artes nas 
Universidades p.l5 
58 BARBOSA, Ana Mae. A Arte e a experiencia segundo Jonh Dewey. in: Anuario de Inova~Cies 
em Comuniea~Cies e Artes. p.24 
59 RIZZI CINTRA, Maria Cristina de S.L. Leitura de Fragmentos: urn acervo incomplete, uma 
experiencia completa. in: Anuario de Inova~oes em Comuniea~oes e Arte p.l92 
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"A arte nlio necessita de argumentos que justifiquem sua presenl"' na escola 
nem de metodos de ensino estranhos a sua natureza intrinseca. A propria existencia do 
universo artistico do homem torna necessaria a integra~ao da arte na edu~iio, e a 
propria natureza da arte, investida e explicitada pela estetica, teoria da arte e filosofia da 
arte, fomece os dados necessanos para a operacionalizayiio do seu ensino." 
(RIZZI CINTRA p.l92-3) 
Os essencialistas niio acreditam que o contato com a arte adulta "macule" a 
expressiio infantil. 
Essas concepy0es estariarn presentes no ensino de arte brasileiro, perrnanecendo 
ate nossos dias. Almeida60, ern sua pesquisa no ensino superior, diz que "a rnaioria dos 
artistas-professores preocupa-se corn a inser9iio da arte nurn contexto hist6rico e social" 
acrescentando ern nota de rodapt\ que "esta preocupayiio os aproxirna da teoria 
contextualista, que defende urna abordagern sociol6gica no ensino de arte." 
No iuicio dos anos oitenta, surgiu no Brasil urn rnovimento de professores de 
arte, denorninado arte- educa9iio. 0 rnovirnento dos arte- educadores organizou-se ern 
varias regiOes brasileiras atraves de associa90es. 
A associa9iio pioneira foi a Associa9iio de Arte- Educadores de Estado de Sao 
Paulo - AESP- fundada em 1982 e, nurn crescente, as organiza9oes estaduais 
culrninaram na FAEB- Federa9iio Nacional dos Arte- Educadores do Brasil- ern 1987. 
0 trabalho das associayOes de arte - educadores desenvolve-se ern duas frentes: a 
prirneira visa garantir o espa90 especifico das artes ern todos os niveis escolares - sua 
principal bandeira de !uta durante urna dt\cada e rneia e que culminou corn a inclusiio da 
arte na Lei de Diretrizes e Bases da Educayiio Nacional- a lei 9394 de 20-12-1996, 
(panigrafo 2• artigo 26) - e, a segunda, que prornove e estimula a reflexiio te6rico-
rnetodol6gica dos aspectos pedag6gicos, ideol6gicos e fi1os6ficos que caracterizarn o 
ensino- aprendizado de arte, da educayiio basica a universidade. 
Na esteira das associayOes estaduais de arte- educadores, e nos seus nucleos 
( organizados em algumas cidades no interior dos respectivos estados ), e que funcionarn 
60 ALMEIDA, CeliaM. Castro. (op.cit.) p.l82 
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como multiplicadores, divulgadores e principalmente como ponto de referenda para 
integrar grupos de reflexiio e estudos, desenvolveram-se muitos trabalhos e pesquisas 
que frutificaram nos anos noventa. 
Vamos justificar assim o nosso subtitulo- Fazendo (ainda) na escola as artes 
uteis e as inuteis para ajudar o Brasil a ser o mais rico e opulento dos reinos 
conhecidos: 
Fazendo e urn verbo que necessita de complemento: fazendo o que? Fazendo 
poderia traduzir a imagem do professor de artes nos anos setenta como "urn recnico 
organizador das condil(iies de transmissiio da materia e dos meios sofisticados de 
ensino" (Veiga 1989), ou a imagem de urn aluno, fazendo urn exercicio dos muitos 
livros didaticos de Educa4(iio Artistica, repletos de coisas a fazer e esvaziados de 
fundamento. 
(Ainda) na escola e uma expressiio que procura representar a ideia de que na 
passagem dos anos setenta para os anos oitenta, a instituil(iio escolar esti no limite 
entre ter sido acreditada como propiciadora de condil(oes para formar alunos 
competentes para a redemocratizal(iio da sociedade brasileira, e a constatal(iio de 
que sua autonomia e limitada. 
As artes uteis sao as diferentes denominal(iies das modalidades artisticas no 
curriculum escolar: artes manuais, artes domesticas, artes industriais, etc., que, depois 
das reformas de ensino ocorridas no periodo 1971/73 ( em 1971 a lei define a 
obrigatoriedade do ensino de artes no curriculo escolar e em 1973 criam-se os cursos de 
licenciatura em educa4(iio artistica nas universidades) passam a ser artes inzlteis -
expressiio de urn ensino gerado via de regra na licenciatura curta, desmobilizado e 
inseguro, uma arte que e mera deriva4(iio, porque, desprovida de fundamento, 
desconhece o contexto em que se originou. 
Finalrnente, ajudar o Brasil a ser o mats rico e opulento dos reinos conhecidos 
tern dupla conota9iio: a de ser associada com o slogan desenvolvimentista do Brasil dos 
anos setenta "Ame-o ou deixe-o", ou de associar-se com a !uta dos arte-educadores nos 
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anos oitenta e reivindicar urn Iugar particular e distinto no ensino brasileiro, enfun, como 
arte- educadores, "fazer uma diferenva no mundo." 61 
2.2.4- Aprendendo, tambem na escola, que a Arte (bela?) eo que tem o 
Brasil de mais rico e opulento dentre os reinos conhecidos. 
0 termo progressista (Libaneo, op.cit. p.32) designa as concepy5es de educayao 
que, "partindo de uma aruilise critica das realidades sociais, sustentam implicitamente as 
finalidades sociopoliticas da educayao." 
Contribuiram para que se atingisse esse patarnar - entendido como etapa do 
presente e alavanca do futuro - as pedagogias Iibertadora, libertaria e os estudos 
historico- criticos. A pedagogia libertadora foi proposta pelo educador brasileiro Paulo 
Freire e objetiva a conscientizavao das classes populares para a transforrnayilo de sua 
pnitica social. A pedagogia libertaria e a proposta representada por Freinet, M. 
Traternberg , Miguel Arroyo e outros. Visa a autonornia e a autogestao dos integrantes 
do processo ensino- aprendizagern. Defendern a independencia teorica e rnetodologica 
do vinculo social coersivo. 
Os estudos historicos-criticos, grosso modo, difundiram a ideia da escola como 
reprodutora das desigualdades sociais. Nesses estudos M uma predorninancia de 
aspectos politicos ern detrirnento das quest5es pedagogicas. 
Avanvando para alern da denirncia que enfatizou principalrnente o 
sucatearnento das escolas pliblicas e a baixa qualidade do ensino brasileiro - atraves do 
discurso politico que ern alguns rnornentos chegou a substituir o conteudo, e que se vern 
construindo a proposta de urna pedagogia Critica ( ou Sociopolitica ou Progressista). 
61 Robert Sauders termina nesses termos sua palestra no l • Simp6sio Internacional de Hist6ria da 
Arte Educa<;io na ECA/USP em 1984: "Entao, o que estou fazendo e lembrar que como arte-educadores 
voces podem fazer urna diferenva no mundo. Hoje as minorias estlio fazendo urna diferenva. Os 
professores de arte sao minoria que eu acredito pod em fazer urn mundo que funcione para todos." in: 
BARBOSA, Ana Mae. Histiiria da Arte Educa\'io. p. 71 
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A escola, na conce~iio da pedagogia Critica, niio e a Unica responsavel pela 
qualidade de vida dos seus alunos e pela democratiza9l[o da sociedade, mas e 
considerada como parte de um todo hist6rico e social que influi na escola e e, 
relativamente, influenciado por ela. 
Pressuptie-se que a cidadania plena, objetivada por uma educa9iio competente, 
possibilite a conscientiza9iio politica. Cabe a escola, entiio, difundir os conteudos vivos, 
concretos, orgauicamente ligados a realidade social. 
Os metodos bnscam integrar professores e alunos na problematiza9iio da pratica 
social atraves de questionamentos que sejam significativos para ambos. 
Para o aluno, apreender essa problematica implica em dominar conhecimentos e 
avan~ de urn "fazer" escolar que e simples atividade, para urn fazer que seja 
necessidade, isto e, que seja fomentado pelo interesse. 0 professor e 0 articulador desse 
processo, atraves do qual os alunos entram em contato com os conhecimentos 
historicamente produzidos e em produ9iio. 0 professor e, dessa forma, responsavel por 
ampliar seus pr6prios conhecimentos e sua atualiza9iio no saber especifico de sua area e 
na competencia tecuica Esse compromisso individual integra-se, por sua vez , nurn 
compromisso coletivo articulado com os demais educadores. 
No Brasil, as preocupa9oes com a gravidade da situa9iio em que se encontrava a 
educa9iio escolar gerou nos anos oitenta muitos estudos62 a respeito do trabalho 
pedag6gico baseado nas propostas da pedagogia Critica. Esses estudos mobilizaram 
discussoes que geraram pesquisas na decada de noventa, principalmente na educ~iio 
basica ( ensino fundamental e medio ), ampliando a compreensiio da pratica pedag6gica e 
iluminando articula90es que estruturam o processo didatico. 
Urn outro aspecto a ser considerado, quando fala-se sobre pedagogia Critica, sao 
as crescentes contribui9i'ies que as ideias p6s- moderuistas deram ( tern dado) a analise 
da educ~iio, mas que, por abrirem na discussiio da problematica do presente estudo, 
uma amplissima circunferencia, apenas nos reportaremos de passagem. 
62 Fusari, Maria Felisminda R Meios de Comunica\'io na Forma\'io de Professores: Televisiio e 
Video em Questio. 1990. USP - Instituto de Psicologia. Tese ( doutorado ). P.24 
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De qualquer modo, estariio afinados com a teoria Critica e as preoc~s com o 
desenvolvimento de altemativas concretas para a pedagogia, estudos que buscam dar 
proveito para as asser~ p6s- modernistas JefcleiJtes a rejei~ das grandes narrativas e de 
mn conhecimento pretensamente ''universal" e "racionalista", e a insdist:inyao entre "alta 
cultura" e cultura cotidiana 63 
No ensino de artes, nos Ultimos dez anos, as areas de estudo e pesquisas 
desenvolveram-se a partir de in~ em re~ ao status da arte e do ensino da arte na 
sociedade contempmiinea. 
Esses questionamentos apresentam dnas faces: de mn !ado, uma busca pela 
reavi~ do ensino artistico, posto "em xeque", principalmente em~ de pniticas de 
ensino inadequadas 64, oriundas de diferentes abordagens pedag6gicas e esteticas, muitas 
vezes entendidas e empregadas de forma estereotipada pelo professor. 0 outro !ado desse 
questionamento e quando ele e formulado pelo profissional do ensino de Arte que nao 
desconhece o quadro acinla exposto, mas, consciente dele, dirige sua indaga~ para mn 
ensino artistico que esteja em sintonia com a contemporaneidade. Urn educador artistico 
que, ciente da dupla cadencia da sua area de ensino - a Arte e a Educ~ - quisesse 
aliceT9M sua pnitica pedag6gica, COIICeitual e metodologicamente no tempo presente. 
Atendendo a ambas as faces da questiio, tanto a de melhoria e de esclarecimento, 
quanto a de fomentar novas experiencias e buscas, introduziu-se no Brasil, urn ''principia 
reformulador" que enfatiza as re~ da estetica com a experiencia do aluno. 
"A decada de oitenta foi buscar em Art as experience o principia reformulador do ensino 
da arte dito p6s- moderno, que confere a aprecia~ enfase equilibrada com 0 fazer. 
Broudy foi o artificie deste novo entendimento da obra de John Dewey, popularizado 
nos Estados Unidos pelos projetos da Getty Foundation." (BARBOSA, 199!b p.25) 
63 V er SILVA, Tomaz T. da. Sociologia da Edu~o e Pedagogia Critica em Tempos P6s-
ModemosinSILVA, TomazT.da (org) 1993a p.124 
64 Vera descri<;io "Teoria e pratica em Arte nas escolas brasileiras" nos Parimetros Curriculares 
Nacionais 3° e 4° ciclos do ensino fundamental. Artes. Verslio preliminar para discusslio nacional. 
p.l3-14 
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0 Getty Center for Education in the Arts e uma entidade norte-americana 
vinculada ao P. Getty Trust, e dedica-se ao estudo e pesquisa das Artes e 
Humanidades. 65 
Objetivando dimensionar questties relativas a politica cultural americana, o Getty 
Center caracteriza-se como entidade de consultoria, particularmente para a educayao 
fundamental e media. 0 trabalhado do G. Center foi notabilizado no Brasil a partir de 
trabalhos que citavam seu relat6rio Beyond creating: the place for art in America's 
School (1981), especialmente a proposta formulada pela professora doutora Ana Mae 
Barbosa, da Universidade de Sao Paulo.66 
Resumidamente, o relat6rio descrevia que a situayiio do ensino de arte nas 
escolas americanas (onde ele ainda existia) era precaria: urn mero fazer "sem 
orientayiio e reflexao." (Enfim, uma situayiio muito proxima da brasileira na mesma 
na mesma epoca). 
A proposiyiio do G. Center chamada de Discipline Based Art-Education -
conhecida como D.B.A.E. elenca como componentes curriculares do ensino de 
Artes Plasticas as seguintes disciplinas: a Produyao artistica, a Hist6ria da Arte, a 
Critica e a Estetica. 
0 D.B.A.E. corresponderia, na sua implantayiio, a uma demanda americana 
por maior vigor em todos os conteudos das areas de ensino67. A proposta do G. 
Center foi adaptada por Barbosa com o titulo de Metodologia Triangular do Ensino 
da Arte68 e funde as disciplinas Critica e Estetica com o nome de Leitura da Obra 
de Arte . 
. , RIZZI CNTRA op.cit. p.193 
66 BARBOSA (1991a) A imagem no ensino da Arte: anos 80 e novos tempos. Acreditamos 
que os demais trabalhos que citam as pesquisas do G. Center for Education in the Arts tern essa autora por 
fonte de consulta. 
67 BARBOSA (1991 a) p.128 
68 BARBOSA idibid. p.34 
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A Ieitura da Obra seria uma 
"estetica empirica que defende a ideia de que a consciencia da experiencia estetica 
explicitada organiza os significados aqui e agora e que a mutabilidade destes 
significados depende muito mais da consciencia interrogante que da mutabilidade 
bist6rica" (BARBOSA, 199la p.96) 
A Metodologia Triangular no Ensino da Arte poderli, a nosso ver, corresponder 
uma figura geometrica triangular imagirulria, em cujos vertices se apoiariio as 
conce~iies toorico- metodologicas de produzir arte, fer arte e conhecer arte, 
fundamentadas respectivamente na Produ~ de Arte, Leitura da Obra de Arte e Historia 
daArte. 
A Ieitura de A Jmagem no Ensino da Arte, de Barbosa (199Ia), onde siio citadas 
algumas obras publicadas nos Estados Unidos para o uso de professores de Arte que 
adotaram o principio do D.B.A.E. , faz supor que para aquela metodologia pode-se 
enfatizar quaisquer um dos campos enfocados, ou seja, pode-se priorizar quaisquer 
aspectos de uma mesma area de conhecimento ou mesmo quaisquer delas, dentre as 
quatro areas que compiiem, juntas, a metodologia. 
Em decorrencia pressup(ie-se que tambem na Metodologia Triangular, pode-se 
dar mais enfase a um dos vertices em face das necessidades observadas em uma 
determinada situayao de ensino. 
0 principio renovador implicito na propositura do D.B.A..E. reside na amplitude 
desse processo metodologico - que incorpora ao processo produtivo, o julgamento, a 
analise e a interpreta9iio e situa "o Iugar da Arte no tempo e na cultura." 69 
Outro aspecto da amplitude do D.B.A.E. esta em que as disciplinas Msicas- a 
Critica, a Historia da Arte, a Estetica e a Produ~iio artistica - niio siio simples elementos 
estruturantes, mas siio disciplinas que possuem status proprio (rem seu Iugar no tempo-
esp~o da cultura humana) e conce~iies diferenciadas , o que vern enriquecer esta 
metodologia. 
69 BARBOSA (199Ia p.l37) apudE!liot EISNER 
68 
Chamamos de conce~6es diferenciadas as varias vis6es de mundo, atraves das 
quais se pode, contemporaneamente, e no bojo dessas disciplinas, caracterizar a arte. 
Almeida, no seu estudo sobre os professores artistas 70, observa que a 
Metodologia Triangular, divulgada por Barbosa: 
"ainda que niio claramente explicitada enquanto priitica de en sino ( ... ) parece ter 
penetrado no ensino superior de arte. Entre as diversas tendencias foi possivel perceber a 
importancia dada aos conhecimentos de hist6ria da arte e a leitura da obra de arte, 
considerados fundamentais para o fazer artistico." (ALMEIDA p.I85-6) 
E indiscutivel a competencia necessaria ao professor que pretenda trabalhar com 
o D.B.A.E. ou com a Metodologia Triangular no Ensino da Arte, uma vez que esse 
professor precisara nao apenas saber qual a sua posiyao frente a produyao hist6rica em 
arte, mas tambem de que "Iugar cultural" esta falando. 
A produ~iio artistica contemponinea abre largos tra~os para que se levante essa 
questiio. 
As vanguardas modemistas iniciadas com o futurismo71 no com~o do seculo 
XX, o cubismo72 e o expressionismo73 , implicaram na ruptura corn a representa~iio 
realista e colocaram ern questiio a racionalidade que subentendia no rnesmo universo 
linear a ciencia e a estetica. 
0 modemismo, grosso modo, caracterizou-se pela autonomia da produ91io 
artistica em rela~iio ao rnundo fisico e ao seu valor social. Corn o modemismo a 
produ~iio artistica pas sou a representar -se a si propria (as obras rnostravam cores ou 
70 ALMEIDA, Celia Castro op.cit. 
71 futurismo: Movimento artistico e literilrio que iniciou-se com o manifesto juturista do poeta Marinetti 
em 1990. 0 futurismo rompeu com a tradi(:iio e exaltou o dinamismo, a ve1ocidade e as tensOes agressivas da 
modernidade. 
72 Cubismo: Teodencia atribuida a Picasso e a Braque e iniciada ern 1907. 0 objetivo de estudo e a 
r~ do volume numa superflcie plana usando vilrios pontos de vista, negligenciando as leis da 
~xpressionismo: Movimento derivado da arte de Van Gogh e Munch. Desenvolveu-se 
principalmente na pintura alemii e objetiva, atraves de sua expressiio plastica, questionar e evocar valores que 
transoendern a furma. 
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linhas ou volumes ... ), e deixaram gradativamente de depender do Sistema (burocnitico-
ideologico) da arte. 
A vanguarda da antiarte, que passou a ocupar a cena desde o fim dos anos 
cinqiienta do secuJo XX, dedicou-se a reproduzir a vida e OS signos esteticos 
massificados numa "capitulaylio aberta a objetividade imediata do cotidiano", nas 
palavras de Mario Pedrosa. 
Maria Pedrosa74, em artigo para o Correio da Manhii em 1966, falava que a arte 
estava sendo submetida aos modelos de mercado e negada enquanto "o imico objeto que 
nlio pode existir senlio como produto de si mesmo." Pedrosa, reconhecendo a ausencia 
dos valores que indicavam as raizes culturais da arte, dizia que os artistas tentanun 
"inserir-se na ambiencia das tecnicas de comunicayao moderna e proclamaram seu 
desprezo aos canones consagrados da Arte, numa operayiio radical de desmistificar o 
objeto, a obra de Art e." (. . .) "Nessa tarefu desesperada de suprema objetividade, negam 
a Arte e comeyam a propor uma atividade nova. Ja niio estamos dentro dos parfunetros 
do que se chamou de arte moderna. Chamai a isso de Arte p6s-moderna para significar a 
diferenya. " (PEDROSA, op.cit. p.83) 
A p6s- modernidade, o locus do pensamento artistico contemporaneo, tern suas 
raizes imprecisas, mas apontadas cambiantemente ora a linguagem irOnica da Pop Art 
americana; ora as oposi~oes para com o a-historicismo das vanguardas, pela arquitetura 
italiana que tentou retomar a espirito neoclassico na decada 
descoberta do DNA (1953); ora a tecnica do chip (1957) 76 
de setenta 75 · ora a 
' 
0 pensamento da p6s-modernidade, pode ser assim representado nas falas de 
G. 11 M 78 1roux e oraes : 
74 Mario Pedrosa, extraido do Correio da Manila, 1966, citado em ARANTES, Otilia. Mario Pedrosa 
diantedaP6s-ModernidadeinArteemRevista 7(5):83 Agosto 1983. 
75 Arte em Revista 7(5) Agosto 1983. (Editorial) 
76 SANTOS, Jair. 1994: 19-20 
77 GIROUX, Henry A 0 P6s-Modernismo eo Discurso da Critica Educacional in SILVA, Tomaz 
T. da. (org) 1993 a:4l-69 
78 MORAES, Frederico. 0 Corpo eo Motor da Obra in Arte em Revista 7(5):47-52 Agosto 1983 
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"A recusa p6s- moderna das grandes narrativas, sua sujei¢o da razao universal como 
fundamento para as questaes humanas, seu descentramento do sujeito humanista, sua 
problematiza~ao radical das representa9(ies e sua celebra¢o da pluralidade e da politica 
da diferen~ racial, etnica e de genero tern estimulado urn grande debate entre 
conservadores, liberais e radicais num numero cada vez mais variado de campos. " 
(GIROUX, 1993 p.45) 
"A p6s- modemidade reduziu a arte a vida, negando gradativamente tudo o que se 
relacionava ao conceito de obra (permanente, dunivel): o especifico pict6rico ou 
escuh6rico, a moldura ou o pedestal, o suporte da representa¢o, a elabora¢o artesanal, 
o paine! ou chao, e, como consequencia o museu e a galeria. " (MORAES, p.47) 
0 abandono dos lugares commnente definidos como referentes a arte- o museu e 
a galeria - para atinge as ruas e o d.ia- a dia, apresentando processes inventivos ( arte 
conceitual, happenings, performances)79 em Iugar de obras "matericas" de arte; e o 
abandonando de materiais nobres (oleos, bronze, marmore) pelos nao artisticos (terra, 
banha, espessantes- flavorizantes, borracha, animais ... ) e pelos nao originais ( copias e 
simulacros ); transformou a arte em antiarte e os supostos val ores do espirito nos val ores 
damareria. 
"Desestetizando-se e desdefinindo-se, to man do dificil saber -se o que e arte, o 
que e realidade, ela tende ao niilismo, a zerar a propria Arte" (SANTOS, op.cit. p.38) 
Ao decretar sua propria morte, numa antecipayao inteligente e consciente do 
destine assimihivel dos seus signos, ao concretizar-se na forma mitica de um "valor sem 
valor", a arte contemponlnea logra elaborar "um raciocinio analitico mediatizado, que 
busca detectar as articul~oes da materialidade arte e nela intervir com um calculo de 
eficiencia." (BRITO, 1980:8) 
79 Arte Conceitual: Movimento que investiga a essencia do fato estetico sem grande enfase em sua 
r""livwao material, de modo que a atitude mental do espectador se situa no centm do fenomeno estetico. (Sol 
Le Wnt). 0 happening e a performance siio duas formas de expressiio artistica intimamente ligadas a Arte 
Conceitual. Ambas centram-se no desempenho do artista e numa situa¢o conceitual especifica em que os 
espectadores podem ser convidados ou niio a participarem. 
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Brito80 aponta o acirramento racional da arte conternporanea como urna reayiio a 
generalizayiio pela racionalidade tecnica do seculo XIX, isto e, a arte passa a investigar 
acerbada e criticamente suas proprias ruptrnas rnodernistas, na busca de 
"sustentar sua diferenya frente as demais racionalidades instituidas. Mastar-se delas e 
lograr legitima~o como saber especifico. 
( ... ) recusar a racionalizayao e negar a propria inteligencia, aceitar a condi~o de objeto 
decorative" (BRITO op.cit. p.8) 
A arte da conternporaneidade, esse "continuarn racional da antiarte ", e hoje o 
ponto de confluencia de todo o questionarnento artistico- estetico do seculo XX, e nela 
irnbricarn todas as contradiyOes que percorrerarn a rnodernidade. 
0 ensino artistico na p6s- rnodernidade carrega consigo toda a historicidade 
irnanente dessas duas areas do conhecimento: a arte e a educayiio. 
Para concluirrnos, vamos resurnir alguns pontos nos quais tocamos. A obra, o 
objeto da arte, foi o objetivo e a justificativa do racionalismo ern arte , que desde o 
seculo dezoito visou desenvolver a arte autonorna, desvinculada de suas forrnas 
' . 81 esotencas. Corn os estudos rnodernistas, o objeto tende a ser desestruturado e 
dissolvido, para ser consurnido no ca!culo de sua assirnilayiio pela raziio pop e para 
evanescer de vez na arte conceitual, ou, para apagar-se no cotidiano estetizado. 
0 objeto da arte e, conternporanearnente, a "ideia rernanescente" que sobejou, 
tarnbern, do acadernicisrno, e nos fins do seculo XX, insiste como urn espectro no ensino 
de artes. 
A imperrnanencia do objeto, sua fugacidade e fragilidade sao caracteristicas que 
niio facilitarn tanto o ensino procedirnental da arte quanto o processo discursivo sobre 
ela. A arte conternporanea incornoda: 
80 BRITO, Ronalda. 0 Modemo eo Contemporaneo ( o novo e o outro novo ) in: Arte Brasileira 
Contemporinea Cadernos de Textos 1, Rio de Janeiro, Funarte, 1980. p.S-9 
81 Habermas, Jiirgen. Modernidade versus Pos-modemidade in Arte em Revista 7(5):86-91 
Agosto !983 
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"A carencia de tecruca de algumas das expressi'ies contemporiinea e considerada 
improdutiva pelo critt\rio educative normal." (1HISTIIEWOOD p.29) 
Possivelmente, acrescen1ado ao inoomodo de lidar no ensino da arte contemponinea 
com urn objeto de estudo ''fugaz"(mazelas do ensino do conhecimento quando em 
produ~), tambem se inclua o peso, agora ao inverso, da contemporaneidade da arte, que 
praticamente imp(ie 0 seu niilismo tambem as produyties artisticas historica e 
cronologicamente anteriores a p6s-modemidade: os criterios de julgamento e apreci~, 
apoiados em expli~ fundacionistas82 "soam" como totalitarios e "parecem" nao dar 
conta (nunca deram, mas agora apresentam-se como tal) da multiplicidade de signifi~ 
da obra, do objeto de arte; gerando leituras que se sobrepOe!n como r.amadas, sendo 
necess::irio, a cada leitura, anunciar-se o pano de fundo te6rico que as sustenta 
0 ensino de arte apreendeu, com a produvao da antiarte p6s-moderua, o 
relativismo das asservoes. 
As obras realizadas na p6s- modemidade - como diz Lyotard 83 - "nao sao em 
principio goveruadas por regras ja estabelecidas, e nao podem ser julgadas por meio de 
urn juizo determinante, pela aplicavao de categorias conhecidas, a essa obra." 
Na impossibilidade de esgotarmos nesse estudo questoes ainda tao abertas, 
vamos, ainda assim, tentar justificar nosso subtitulo: Aprendendo, tambem na escola, 
que arte (bela?) e o que tem o Brasil de mats rico e opulento dentre os reinos 
conhecidos. 
Aprendendo e uma ayao que indica urn processo em curso. Como diz 
Cherryholmes84 
82 Fundacionismo ou fundacionalismo: conjunto de conceitos que estruturam a base das modernas 
concep<;Oes dorninantes de conhecimento cientifico, de subjetividade, de verdade e de realidade. 
Ver: KIZILTAN, Mustafa, Bain, Willian J. e CANizARES M., Anita. Condi~oes Pos-Modernas: 
Repensando a Edu~o P6blica. in SILVA, Tornaz. T eoria Educacional Critica em tempos P6s-
Modernos p.209 
83 L YTOARD, Jean Fran~is. Resposta it questiio: o que e o p6s-moderno in Arte em Revista 
7(5):94-6 Agosto 1983 
84 CHERRYHOLMES, Cleo H Um Projeto Social para o Curriculo: Perspectivas Pos-Estruturais. 
in: SILVA, Tomas T. da (1993a) p.160 
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"Quanto a aprendizagem baseada na materia e a aprendizagem baseada no aluno, os 
aprendizes niio existem sem as materias e uma materia a ser aprendida niio existe fora 
dos aprendizes que a precedem ( ___ )_ A oposiyao "centrada na materialcentrada no 
aluno" simplesmente privilegia a primeira especie de aprendizes, os experts'' 
Considere-se tambem que no ensino artistico nos anos noventa, no Brasil, foram 
propostas dimensi'ies amplas ao fazer artistico, ampliando-o para o universo mais 
complexo de quem produz, mas tambem conhece e aprecia. 
Enfim, aprendendo em arte significa diversas formas de pensar Arte, significa 
cogni~iio e afetividade, significa conhecimento e critica, atraves da voz que os alunos 
diio aos valores, sentimentos, atitudes e opinioes. 
Usamos no nosso subtitulo o termo tambem na escola: Lanier85 afirma que a 
experiencia estetica ja e desfrutada pelo individuo antes de ele entrar para a escola, 
incluindo-se ai o artesanato, as artes de tradi~o popular, a rnidia eletronica. A cada dia 
podemos acrescentar mais elementos aos que cita Lanier, uma vez que os elementos viio 
se tomando hibridos, como o museu que e acessado via internet ou o contato com a arte 
indigena que chega atraves do video etc ... Portanto- diz Lanier- ( op.cit.) em vez de 
pensar em propiciar experiencias esteticas, a escola precisa pensar em amplia-las. 
Arte (bela?) e uma questiio que nos permitimos deixar apenas esbo~ada, tendo 
em vista o que ja foi anteriormente citado nesse estudo sobre o universo da educa~iio em 
arte, especialmente a brasileira, herdeira do seculo XIX. Urn parentese: bastava-nos o 
sinal de interroga~iio junto a palavra Arte para indicarmos a sua circunstancia na 
contemporaneidade, no entanto, referimo-nos ao belo como urn canone estetico ou 
finalidade porque, mesmo em face da desubstancial~iio da cultura e da evanescencia 
do objeto de arte, o belo 
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"pode remeter a quadros categorias da esteticidade que carregam consigo um contexto 
cultural e que, sem que quem as utiliza disso se aperceba, continuam a incidir 
interpretativamente na investigayao. " (FORMAGGIO, p.l35) 
LANIER, Vicent_ Devolvendo Arte a Arte-Educayio in: AR'TE Siio Paulo 3(10):4-8 1984 
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Finalmente, dizer que a Arte e o que tem o Brasil de mais rico e opulento dentre 
os reinos conhecidos, e afirmar e enfatizar a arte produzida por brasileiros como 
porencia e confinrui-la como realidade. Niio e a apologia de uma arte exotica porque 
produzida no terceiro mundo, mas a de que aqui, no terceiro mundo, se pensa e se 
produz Arte. 
2.3 - Ensino Superior de Arte: algumas falas sobre o professor que e 
Artista 
A produ9iio brasileira de pesqmsa sobre arte-e-educa9iio, sistematiza e 
populariza-se junto aos professores de artes, em meados dos anos oitenta, grayas aos 
esforyos da associa90es de arte-educadores86. Pode-se observar, no entanto, que e 
relativamente pequena a produyiio de trabalhos sobre o professor de arte na 
universidade. 
Para essa pesquisa foi importante a contribuiyiio de publicayoes que sistematizam 
os registros bibliognificos sobre arte-e-educa9iio no Brasil e uma publicayiio que 
ordenou os registros de experiencias em arte-educayiio no estado de Sao Paulo87 
Uma vez que nosso estudo esta dirigido a professores-artistas de tres 
universidades paulistas- a F AAP, a USP e a UNICAMP, buscamos referencias e fontes 
que pudessem situar, no nivel superior, o ensino, nas areas artisticas dessas instituiyoes e 
86 AFede~ de Arte Educadores do Brasil, fundada emjulho de 1987, congregaja no ano da sua 
funda.ao, dezesseis entidades de arte-educadores, representantes de quase todos os estados brasileiros, 
banco de dados e grupos de estudos. F AEB. Boletim. 2(5): [anexo "A crian9<1 brasileira tern esse 
direito"] Agosto 1989 
87 ECA-USP & AESP. Arte e Educa\'io no Brasil. Bibliografia Sao Paulo, ECA-USP, julho de 1984. 
AESP- Associa.ao de Arte-Educadores do Estado de Sao Paulo. Historia da Arte Educa\'io em Sio 
Paulo-t•LivrodeRegistro. AESP. Sao Paulo. Agosto 1986 
V er tambem: Brazilian Art Research Year Book e Anwirio da Inovafiies em ComunicafOes e Artes -
publica¢<os da ECA- USP desde 1990. 
Bibliograf"m Brasileira da Pesquisa em Artes ( Centro Mario Schenberg de Documenta.ao da Pesquisa 
em Artes ). 
Bibliografm dos Doceotes da Eca ( fasciculos da Biblioteca Maria Luiza Monteiro da Cunha). 
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se possivel, nos departamentos especificos onde atuavam os professores que 
pesquisavamos. 
Na UNICAMP, centralizamos o estudo no instiMo de Artes - IA, na USP, 
focalizamos a ECA, e na F AAP, a Faculdade de Artes Plasticas. 
As leituras sobre a historia dessas institui~ees, e mesmo da organiza~iio dos 
departamentos especificos onde atuam os sujeitos da pesquisa, embora ricos de 
elementos outros, niio nos oferecem dados, alem dos ja anteriormente citados nesse 
segundo capitulo, em rela~iio aos estabelecirnentos de ensino superior pUblicos e 
privados. Parece-nos interessante observar, no entanto, que na estrutura~iio inicial dos 
departamentos de artes, em todas as institui~oes citadas, havia urna certa mobilidade 
entre professores, deslocando-se o professor ou urn grupo deles, de urna organiza~iio 
privada para a publica (em meados dos anos sessenta e setenta), e algumas vezes 
atuando em ambas, para finalmente aposentar-se na institui~iio pUblica (anos oitenta). 
Como essa pesquisa tern urna mostra intencional, isto e, centrada em sujeitos 
intencionalmente escolhidos para o nucleo da observa~iio, niio nos vimos na necessidade 
de aprofundar os estudos sobre as institui~oes onde trabalham. 
Assim, procuramos material sobre o ensino artistico nos departamentos onde os 
professores-artistas atuavam, mais no sentido de aproxima~iio para com esses sujeitos. 
0 material consultado, alem das fontes bibliograficas, proveio de Catalogos de 
cursos, Folhetos informativos, Estruturas Curriculares dos cursos, Programas de 
Disciplinas, Curriculuns e Memoriais fomecidos por alguns docentes, material sobre os 
docentes publicados pelas institui~ees e depoimentos dos proprios docentes, entre 
outros. 
Fazia-se importante saber se haveria no departamento do professor-artista 
estudado, urn projeto norteador do trabalho, e, se houvesse, qual seria seu 
direcionamento, se haveria engajamento do professor nesse projeto, e se niio, o que tinha 
ele a dizer a esse respeito. Encontramos pouca inform~iio, geralmente material da 
institui~iio descrevendo a estrutura curricular dos cursos artisticos e seus objetivos. 
(Algumas vezes o objetivo enunciado restringia-se a inten~o de formar profissionais 
nas areas de especialidade oferecidas ). 
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Encontramos tambem, depoimentos sobre a criayao dos departamentos e cursos 
artisticos e sobre as relayiies de poder e mudanyas ideol6gicas do corpo docente88. 
Estudos interessantes sao as teses, geralmente feitas pelos pr6prios docentes, 
enfocando aspectos do seu trabalho como artista. Algumas dessas serviram de fontes 
complementar de dados para esse trabalho, porque mostram-se esclarecedoras da 
pnitica do professor. 
Finalmente, encontramos urn estudo especifico e auto-referente sobre o ensino na 
ECA, e outro sobre o trabalho do artista pllistico no ensino superior, abordando, entre 
outros, profissionais da F AAP, UNICAMP e ECA 
Detivemos nossa atenyiio prioritariamente nesses dois estudos, porque seus dados 
siio contemporiineos aos da coleta desta pesquisa, e envolvem, tambem, muitos dos 
sujeitos por nos pesquisados. 
A Escola de Comunicayoes e Artes da Universidade de Sao Paulo, a ECA, foi 
pioneira ao apresentar, no ano de 1990, urn diagn6stico sisternatizado do seu ensino. 
interessada em avaliar-se e apresentar urn novo projeto a comunidade da USP, a ECA 
promoveu urna reflexiio sobre suas questoes de ensino- aprendizagem. 
Posteriormente, o esforyo que a Escola de Comunicayiies e Artes da USP 
empreendeu durante os anos 1989-1992 para redimensionar suas metas, visando sua 
atualizayao, traduziu-se na reestruturayiio pedag6gica da p6s- graduayao em Artes e na 
melhoria da infra- estrutura didlitico- cientifica 89. Parte de sse processo - sua genese e 
encaminhamento - esta no docurnento Diagn6stico do Ensino na ECA 90 , que 
consideramos fundamental para compreendermos as vozes de alunos e professores, 
adentrando a decada de noventa no ensino superior de artes. 
88 MARTINS, M. Helena. A Escola de Comunica9i'ies e Artes e sua Historia, in: Revista de 
Comunica~oes e Artes. 14(22):29-52. Novembro 1989 
89 MELO, Prof Dr. Jose Marques. Apresentayao de: BARBOSA, Ana Mae, FERRARA, Lucrecia e 
VERNASCHI, Elvira 0 Ensino das Artes nas Universidades p. 1 1 
90 AJZEMBERG, Elsa (org) DiagnO.tico do Ensino da ECA. Sao Paulo, ECA USP, 1990. 
A publicayao Diagnosticos do Ensino da Eca comp<ie-se de dois documentos: 
0 Documento I e uma amilise de problemas apontados por entrevistas e depoimentos docentes e discentes 
realizados na ECA envolvendo seu ensino. 
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"Objetivando potencial e recursos para reorganizar sua estrutura curricular e 
viabilizar urn plano de ensino; discutir fins educacionais coerentes com a realidade da 
escola e organizar diretrizes que norteassem urn projeto de reconstruyiio em 
andamento91"; a ECA iniciou urn processo de caracterizayiio e problematizayiio de seus 
cursos, corpo docente e discente, que vierarn enriquecer a compreensiio da sua situa9iio 
de ensino. 
Inseridos no corpo docente da graduayiio, os professores de Artes da ECA, que 
siio parte da nossa populayiio de estudo, estiio dessa forma, refletidos nesse diagnostico. 
A realiza9iio do "Diagnostico do Ensino na ECA" contemplou o ensino da graduayiio, a 
pesquisa e a extensiio, mas estaremos priorizando as questres relativas ao ensino-
aprendizagem no ensino da graduayiio, suas demandas e propostas. 
0 diagnostico apoiou-se em questiorulrios, entrevistas, depoimentos docente e 
discentes e ainda docurnentos e relatorios realizados na ECA. 
A partir da aruilise dos dois docurnentos que comprem o Diagn6stico do Ensino 
na ECA, tomamos a liberdade de extrair, indiferentes a sua organizalj:iio intrinseca, 
algumas observayOes que consideramos relevantes, e que resumimos a seguir: 
Dos excertos do docurnento elencando passagens em que sao citadas diretamente 
falas discentes e docentes, aproximadarnente "oitenta por cento"(a ideia de grandeza e 
apenas comparativa) dizem respeito a presenya do professor em sala de aula e a 
afirmayiio da necessidade do seu compromisso com o ensino e as atividades dos alunos, 
sendo que esse comprornisso implica em que o professor niio coloque o ensino em 
segundo plano em relayiio a sua atividade de pesquisador. ( op. cit. p.l4-31) 
As falas restantes, ( os vinte por cento ), referem-se a: vincula9iio das disciplinas 
pniticas aos materiais tecnicos e tecnologicos e sua relayiio com a atualizayiio dos 
aiunos; a indefiniyaO de panl.metros de pesquisa- docencia (a super valorizayiiO das 
areas especificas, a dicotornia ensino teorico e pratico e a rejei9iio ao professor que e 
0 Documento 2 traz os subsidios dos docentes participantes do Semiruirio "Diagn6stico Ensino!ECA -
89". Inc lui as contribui<;iies procedentes das avalia<;iies realizadas pelos alunos de graduayao e p6s-
graduayao. 
91 Ibidem p. 8 
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mais compromissado com sua propria pesquisa em detrimento das quest5es de ensino ); e 
a reivindic~iio e afirm~ dos professores como profissionais do ensino de 
Comunic119iio e Artes, que exigem da instituiyiio a especificidade para com o tratamento 
de sua produ~iio. 
Dentro desse quadro, os discentes conotam o professor como: 
"( ... ) Competencia profissional docente, envolvendo conhecimentos bilsicos (te6ricos 
ou pniticos) da disciplina que ministram indispensavel as con~es e a 
fundamenta~ do objeto de estudo e pesquisa. 
Quanto ils caracteristicas pessoais: Mbitos de educador ( seriedade, born relacionamento, 
clareza de objerivos, assiduidade, abertura capaz de adaptar-se a mudan9as), ser coerente 
com o que ensina e o que faz. 
Que seja capaz de desenvolver no aluno ( e de ser comprometido com ): espirito 
cientifico, senso de observa~; experiencia com a pesquisa, lucidez e consciencia de 
particip~ na sociedade nos campos politico- cultural e ou artistico92" 
Salta aos olhos a valori~iio que os alunos diio ao professor ua sala de aula. 
Pode-se observar, inclusive, que niio ha, para OS alunos, uma preferencia pela area 
pnitica em detrimento da te6rica, o que tern valor e a "aula competente", uniiio do saber 
especifico da area de estudo, com o saber didlitico. 
As falas citadas, "gordas de signific~iio", extremarnente ricas ua descri~o do 
caso da Escola de Comunica~oes e Artes, apresentam-nos urn quadro muito 
significativo, ua compreensiio da situayiio do ensino universitario de Artes naquele 
momento hist6rico. 
A pesquisa de Celia Castro Almeida, 0 trabalho do Artista Plastico na 
institui¢o de Ensino Superior: Razoes e PaixiJes do Artista- Professor (1992), orienta-
se no sentido de compreender o modo como os professores- artistas pensam a sua pnitica 
e como construiram o conhecimento a respeito de como deve se dar o ensino de arte93• 
92 Ibidemp.36 
AlMEIDA, Celia M Castro. 0 Trabalho do Artista P18stico oa ~o de Ensino Superior: 93 
RazOes e PaixOes do Artista-Professor. Metodologia de Ensino ffi Unicamp. 1992 Tese ( doutorndo). P.20 e 
p.34 
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0 estudo de Almeida nos mostra wn profissional do ensino, cujo trabalho 
ultrapassa as necessidades de sobrevivencia para trazer realizayao pessoal ao professor, 
principalmente nas intera9oes afetivas estabelecidas nas rela9iies de ensino 
aprendizagem94• 
Para Almeida, ha uma identificayiio entre alunos e professores- artistas, que vai 
alem dos problemas de ordem estetica, sendo muitas vezes, que os questionamentos 
vivenciais do aluno-artista sao os do professor-artista. A autora cita tambem, em 
relayiio ao ensino, o prazer do professor em acompanhar o desenvolvimento expressivo 
do aluno e a alegria de dividir o prazer da criayiio. 0 ensino, para aqueles professores 
pesquisados, "favorece o exercicio de wn pensamento organizado e a sistematizayiio do 
trabalho criado~5." 
Os professores pesquisados por Almeida, valorizam e gostam do ensino, levando 
suas pesquisas art:isticas para a sala de aula, e sendo influenciados pelas pesquisas dos 
alunos, entretanto, "niio estiio interessados nas questoes pedag6gicas do ensino, embora 
preocupem-se, na fun9iio de professores, com a organiza9iio do programa de ensino e na 
escolha do metodo96 " 
Ha wn consenso de que a arte pode ser ensinada, 
"mas OS artistas-professores sao unfulimes em afirmar que a escola niio e diretamente 
responsavel pela fol'llllll'iiO do artista, acreditam que ela tern a fun~iio de despertar e 
orientar uma voca¢o." (ALMEIDA p.l49) 
"A faculdade pode formar proressores e pesquisadores em arte, mas, em relayiio a 
forma¢o do artista, funciona mais como urn periodo de matura¢o." 
(ALMEIDA p.l51) 
Almeida observa que niio ha wn projeto de ensino definido nas escolas 






Id. ibid. p.!29-133 
Grifo: Ibidem p.l35 
Ibidem p.227 
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Esses professores-artistas - diz Almeida - acreditam no ensino e na contribuic;iio da 
escola de arte para a formac;iio do artista, "mas estiio cientes de que ser artista niio 
decorre de urna decisiio individual, nem apenas da ac;iio educativa, mas de fatos 
socialmente condicionados e construidos98." 
Os dados apresentados na pesquisa de Almeida provem de informac;5es dadas por 
professores que siio tambem, por sua vez, sujeitos da pesquisa Diagn6stico do Ensino 
na ECA e, juntas, essa pesquisa contemplam o periodo 1989-1991. Embora enfoquem 
o professor de arte no ensino superior, e muitas vezes, os mesmos sujeitos, niio 
desconhecemos que siio modelos de pesquisas distintos, com objetivos diversos, niveis 
explorat6rios e amplitudes diferenciadas, entre outros. 
0 que niio deixa de ser interessante e observar a presenc;a da contradic;iio nas 
falas e expectativas dos sujeitos, estando as quest5es didaticas valorizadas por urn grupo 
- o dos professores (e alunos) ouvidos pelo Diagn6stico do Ensino na ECA - e 
descartadas por outro - o dos professores de Artes da FAAP, UNICAMP e da propria 
ECA, entre outras instituic;oes pesquisadas por Almeida. 
0 que nos interessa aqui niio e compararmos as duas pesquisas, incompaniveis. 
Queremos ressaltar e que a contradic;iio realmente nos parece representativa da 
atual situac;iio do ensino superior de artes: onde todos os professores dizem valorizar o 
ensino; onde uns valorizam o saber pedag6gico e outros niio, onde uns declaram o saber 
pedag6gico importante, mas niio viio alem disso; onde outros tentam realmente expandir 
seus conhecimentos tambem em relac;iio as quest5es do ensino. 
Estudos que objetivem o professor e sua pnitica de sala de aula, siio cada vez 
mais necessanos, porque iriio ajudar a tornar mais claro o que resulta do embate entre o 
ideario do professor e os limites da realidade. 
Temos exposto nesta pesquisa urn quadro do ensino superior, onde as quest5es 
pedag6gicas do ensino siio desvalorizadas em relac;iio a atividade de pesquisa do 
professor, o mesmo se dando com o ensino de artes, sendo a pnitica pedag6gica artistica, 
supostamente dada ora como fator importante, necessaria e desejavel, ora como 
98 Ibidem p.23! 
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importante, mas niio necesslirio e niio desejavel, portanto, urn estado contraditorio e 
con:fuso. 
Em relayiio as quest(les pedagogicas do ensino, dizer que sao importantes, e dar-
lhes valor. Explicitar como necesslirias e desejaveis, implica em urn movimento do 
professor em relayiio a elas; sugere que, refletindo sobre urna situayiio, o professor 
precisou do que niio tinha ou sentiu falta do que niio sabia e agora , ciente dessa 
necessidade, deseja faze-lo. 
0 outro caso, o dos professores que valorizam o ensino, mas desinteressam-se da 
sua dimensiio pedagogica, sugere urn discurso onde, na realidade cotidiana do ensino, ou 
o professor trabalha sem refletir sobre a ayiio docente e as conseqiiencias dela sobre os 
alunos, ou ele faz o que sabe e pode - pressupondo-se suas intenyOes de realmente 
ensinar- e tern urn discurso que e contraditorio e con:fuso. 
Tomamos aqui as aruilises feitas por Cardozo99 sobre a conveniencia de uma 
definiyiio neutra de ensino, como a defendida pelos filosofos analiticos (Schaffer, 
Smith, Kneller, Chaves ... ), por nos permitir encontrar denominadores comuns para atos 
diversificados e permitir distinguir os elementos no processo. 
"Ensinar, e o ato atraves do qual alguem que domina urn conteUdo, tern a inten¢o de levar 
(por meios adequados) alguem que nao o domine, a aprende-lo. Acrescenta ai a necessidade 
de se levar em consid~ a condi\'iio do ser que aprende." 
(CARDOZO apud CHAVES p.90) 
"A inten\'iiO de ensinar eo elemento distintivo de uma situa\'iio de ensino em rela\'iiO a outras 
situa¢es em que se dit a aprendizagem por iniciativa daquele que aprende. ( ... ) Estit a 
inten\'iiO tao envolvida com os fins e valores que e praticamente urn desdobramento 
daqueles." (CARDOZOapudCHAVES p.I03) 
Dissemos anteriormente, citando Balzan, que o profissional do ensino superior 
entra para a carreira sem que se avaliem suas habilidades de professor100 Nesse caso, 
99 CARDOZO, M. Luiza Pontes. Anoilise do Processo Didatico em um Departamento 
Universitlirio. 1982. Unicamp. (Mestrado) 
10° Conforrne BALZAN 1997:7 Encomramos tambem vlirias referencias ao despreparo didittico do 
docente do ensino superior e perspectivas da sua atualiza\'iiO pedag6gica em CARDOZO, id.lbid. p.l25-30. 
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faz sentido urn professor de artes, de qualquer modalidade - fotografia, cinema, gravura, 
pintura, por exemplo, - que, como professor, valorize o ensino idealmente, mas que, 
honestamente, acredita nao necessitar do saber pedagogico- esse desconhecido - para fazer 
o seu filme, sua fotografia, sua pintura, ou ensinar seus alunos a fazerem os deles. Ou, quem 
sabe, esse fazer docente do professor, o seja de tal forma, que o saber pedagogico tenha urn 
car.iter de tal modo especifico que o professor o entenda como artistico e nao como 
pedagogico. 
A literatura nos mostra que o professor do ensino superior brasileiro estli distanciado 
do universo do ensino101 . Assim, pressupomos que o seu discurso em re~ as quest5es 
pedagogicas seja num nivel idealizado, ou, se nao, tanto mais proximo dessas questOes 
quanto maior o seu envolvimento nas preocu~s do ensino: a busca pelo conhecimento 
docente, a discussilo com seus pares, a reflexao sobre a sua propria pnitica pedagogica. .. 
Ocorreu-nos que o desinteresse pelas questoes pedagogicas seja apenas urn 
discurso onde o professor descarta o desconhecido - o pedagogico - , algo que na 
pratica, nao !he faz falta. 
Buscando compreender o pensamento contraditorio que valoriza e refuta o 
saber pedagogico no saber artistico, passamos a pressupor que o professor-artista -
como o chama Almeida - estaria inclinando a identificar-se mais com seu !ado 
artista, que com o seu !ado professor. 0 que queremos dizer e que acreditamos, que 
para os professores de arte pesquisados, h8. dois profissionais a exigir identidade: o 
artista e o professor. 
Apresenta-se nos que tanto o grupo de professores da ECA, quanto o grupo de 
Almeida (que inclui sujeitos do grupo da ECA), tern fortemente identificados, seu 
papel de artista. 
A questao, parece-nos, estar na identidade profissional de profossor desses 
mesmos sujeitos. 
101 MARGOTTO, Leda. Caracteriza~io dos Problemas Didll.ticos dos Professores da 
Universidade Federal do Espirito Santo. PUC- Rio de Janeiro. 1980. (mestrado) 
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0 grupo da ECA, atraves do seu diagnostico, sugere busca pelo conhecimento 
pedagogico e reflexiio sobre o ensino pela necessidade - pois reuniram-se para pensar 
sobre a ayiio docente - enquanto que o grupo de Almeida ( e os elementos inclusos do 
grupo da ECA), parecem apenas idealizar o ensino, colocando-o num patamar irreal e 
abstrato. 0 alcance negativo da idealizayao do ensino, pode ser uma valorizayiio "vazia, 
porque inarticulada com a ayiio e na qual o ensino tende a ser estereotipado como 
atividade cerceadora da liberdade, em oposiyao a uma tambem idealizada e irreal 
atividade artistica que seria, por sua vez, livre e criadora. 
0 que denominamos anteriormente ideias remanescentes (Libiineo) ou mitos 
(como denomina Almeida a algumas dessas ideias), podem perfeitamente estar na raiz 
dessa "indefiniyiio de identidades" que subjaz a docencia artistica. 
De qualquer forma niio se pode esquecer que no tempo presente, as identidades 
sociais estiio sendo afetadas pela "desterritorializayao das fronteiras politicas, sociais e 
culturais do modernismo" (GIROUX p.42), o que coloca os professores-artistas numa 
situa<;iio tambem cambiante. 
A relayiio que se estabelece contemporaneamente, entre a particularidade (que e a 
tonica da condiyiio p6s-moderna) e a universalidade (a qual se remetem os conceitos 
fundacionais ), e conflituosa: perdemos muitos dos pariinletros que delineavam a relayiio 
do professor para com a Educayiio e a do artista para com a arte. 0 que queremos 
mostrar e que niio se pode mais dizer ou pre-dizer funy()es ou papeis que ja estiveram 
mais definidos. 
Sao questoes que se apresentam: como se estabelece, atualmente, a identificayiio 
do sujeito (professor-artista) particular, para com essas vocayoes universais - a de 
artista e a de professor? Identificar-se-a o professor com a universalidade do conceito de 
artista? Sera que na condiyiio p6s-moderna o conceito particular e universal de 
professor e menos glamuroso - e esteticamente pouco consumivel - justamente porque 
remete diretamente a tradiyiio do pensamento ocidental, ao ensino que e o culto as 
certezas, a raziio, a verdade? 
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Sera que a identidade de artista caracterizaria no professor, as marcas da 
resistencia, e da sua afirma~iio da diferen~a, uma vez que ele e urn dos profissionais 
"dos campos do conhecimento sem valor de mercado mais imediato, mas que sao 
fundamentais de muitos pontos de vista, inclusive o da manutenyao da qualidade dos 
sistemas educacionais em todos os niveis ?"(TAVARES, 1992 p.l5) 
A amplitude desse questionamento e tarefa que extrapola essa pesquisa, dessa 
forma, vamos apenas pontua-lo esperando abordar tais quest5es em estudos futuros. No 
entanto, vale a pena descrever a passagem seguinte em que pesa a transitoriedade da 
identidade102: 
"( ... ) a identidade e um Iugar de lutas e de conflitos, e um espayo de construyao de 
maneiras de ser e de estar na profissiio. Por isso, e mais adequado falar em processo 
identitano, realyando a mescla diniimica que caracteriza a maneira como cada um se 
sente e se diz professor. A construyiio de identidade passa sempre por um processo 
complexo grayas ao qual cada um se apropria do sentido da sua hist6ria pessoal e 
profissional. Um tempo para refazer identidades, para acomodar inovayoes, para 
assimilar mudanyas. "(PESSOA apud NOVOA p.9) 
102 PESSOA, Valda Ines Fontenele. As vozes das professoras sobre suas forma\'Oes! estudo 
realizado com professoras do ensino fundamental de uma escola publica de periferia na cidade de 
Rio Branco- Acre. (Campinas) S. P. FE Unicamp. 1999 dissertayiio (mestrado ). 
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2.4 - Pratica Pedagogica e Metodologia do Ensino de Arte 
Interessa-nos aqui explicitar referenciais para os conceitos e suas inter-relac;:oos, 
com os quais vamos trabalhar. 
N ossa pesquisa estil direcionada para a sala de aula onde o professor de arte ( das 
diferentes modalidades: pintura ou escultura ou fotografia ou gravura ) estil atuando, isto e, 
estil dando sua aula pnitica. 
Uma disciplina e considerada pratica - do grego prattein, agir - quando tern 
sentido das realidades concretas, quando adjetiva urn conhecimento pela direc;:ao que 
lhe imprime. 
A pedagogia, num certo sentido, tambem e a praxis da educac;:ao. Estamos 
portanto, no dominio da ac;:ao e dos caminhos pelos quais essa ac;:ao envereda em func;:ao 
dos saberes que a direcionam. 
Pressupomos que dando forma a pratica pedag6gica do professor de arte, figurem 
os saberes especificos da sua modalidade artistica a ser ensinada e os saberes relativos 
ao processo de ensinar. Em quaisquer dessas inter-relac;:i'ies que se equacionam para o 
tratamento da arte no ensino superior, equilibram-se as dimens3es da teoria e da pratica 
e "s6 artificialmente, por urn processo de abstrac;:ao, podemos separar, isolar urn do 
tro103, ou . 
Como o te6rico e o pnitico sao campos apenas abstratamente sepaniveis, estao 
sempre imbricados urn com o outro, seja no ensino, seja na pesquisa: 
103 
"... a teoria encontra seu fundamento na praticas, porquanto esta "amplia com suas 
exigencias o horizonte de problemas e solul'(ies da teoria" AI em disso a pratica e 
finalidade de teoria, enquanto esta antecipa, de forma ideal, a pratica que nao existe. 
Entretanto, nao e menos verdade o fato de que a pratica "nao existe sem um minimo de 
ingredientes te6ricos." E, por seu turno, a teoria possui uma autenomia relativa quanto a 
pratica, porquanto nao depende totalmente del a." (OLIVEIRA apud SANCHES p. I 5-I 6) 
VASQUEZ, Adolfo Sanches. Filosof"m da Praxis. Rio de Janeiro, Paz e Terra, I977 p.24 I 
86 
Veiga 104 caracterizando a pnitica pedag6gica para o professor de Didatica 
apresenta-a constituida por dois !ados - o te6rico - "representado por urn conjunto de 
ideias constituido pelas teorias pedag6gicas e sistematizado a partir da pratica realizada 
dentro das condiyoes concretas de vida e de trabalho"- e o !ado objetivo - "constituido 
pelo conjunto de meios, o modo pelo qual as teorias pedag6gicas siio colocadas em ayiio 
pelo professor." 
Por aproximaviio, e a titulo de explicitar as equivalencias, a pratica pedag6gica 
para o professor de Arte constituiria-se das teorias artisticas105 pelo !ado te6rico e do 
conjunto de tecnicas e procedimentos pelo !ado objetivo. 
0 professor que e artista !ida tanto com teorias artisticas da modalidade que 
ensina, bern como, por estar na funviio de professor, !ida ( ou interessa-se ou deveria 
interessar-se para lidar ) com a dimensiio didatica (te6rico-pratica) que vai constituir a 
teoria paralela na qual vai bnscar subsidio para traduzir a tecnica artistica e os 
procedimentos das operayoes em arte do professor-artista para o aluno. 
Acreditamos que quanto mais o professor que e artista ampliar seus 
conhecimentos na dimensiio didatica, mais carninhos tera para articular a traduyiio da 
"arte do artista" para a "arte do aprendiz." 
Falamos em arte do aprendiz, ou seja, do aluno que aprende Arte, e com isso 
queremos abarcar todos os alunos de arte, os que sao de cursos bacharelados e os de 
curso de licenciatura, porque consideramos as disciplinas praticas, em suas modalidades 
especificas, como o centro dos cursos de arte. E necessario que o aluno domine as 
modalidades artisticas de forma que possa, com a estreita colaborayiio das demais 
disciplinas do curso, escolher aquela na qual desenvolvera o seu oficio. Niio se conhece 
urn professor de Arte que niio faya Arte. 
Falamos tambem que e de dominio do professor traduzir a tecnica e OS 
procedimentos para o aluno. Citamos apenas recnica e procedimentos porque 
104 VEIGA, llma. op. cit. P.l7 
10
' Ver, a caniter de exemplo, o principia do D.B.A. E. (anteriormente citado) e as disciplinas que o 
estruturam. 
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acreditamos que outros principios envolvidos na atividade artistica, como a poetica, slio 
de dominio pessoal do aluno e do seu intento em realiza-Io. 
Temos acompanhado de certa forma a Iiteratura brasileira publicada sobre o 
Movimento da revisiio crftica da Didatica106 e foi a Iuz dessas exposi~oes que nos 
aproximamos da evolu~ll.o das propostas didAticas e das vlirias dimensiies do saber 
didAtico. E talvez, justamente pela empatia solidliria - na falta de termo melhor - que 
temos para como o Movimento da revislio critica em Didatica, em sua luta e 
complexidade por definir sua natureza e legitimidade, cujo acompanhamento temos feito 
como profissionais de ensino de areas especificas ( e que s6 nos fez amadurecer para 
com essa problematica e confronta-Ia, por nossa vez, com o ensino em nossas proprias 
areas especificas ) e que torna-se exigente uma mera defini~o para didAtica. Assim, 
vamos buscar em Candau a especificidade da didatica: 
"E urn conhecimento de media~o, sendo portanto importante que se baseie nas 
diferentes disciplinas da area de fundamentos, sua especificidade e garantida pela 
preocupa~o com a compreensao do processo de ensino-aprendizagem e a busca de 
formas de intervenyao na pnitica pedag6gica. A didatica tern por objetivo o "como 
fazer", a pnltica pedag6gica, mas este s6 tern sentido quando articulado ao "para que 
fazer"eao"porquefazer."(CANDAU 1991 p.106-107) 
Talvez devamos mais apropriadamente falar em didAticas, no plural, uma vez que 
o "como fazer", e o "para que e porque" constituem "a unidade te6rica que e formada 
pela apropri~ll.o dos resultados fornecidos pelos diversos campos de investiga~ll.o 
atraves da pratica singular e contextualizada de cada professor" 107 
"A essas diversas formas possiveis de se produzir a unidade da teoria atraves da pnitica 
contextualizada e singular cbamamos Didaticas." (MIGUEL, p.9) 
106 A hist6ria do Movimento da revisao critica da Didiltica no Brasil podem ser consultados no 
trabalbo de OLIVEIRA (1992): A Reconstru~o da Didatica - elementos te6rico- metodol6gicos. 
107 MIGUEL, Antonio. Rei~ entre Didiltica e Disciplinas de Contelido in: Cademos de 
metodologia I. 1985, p.4-l! 
88 
Os estudos de Oliveira 108 que conternplam especialrnente a aruilise do 
pensarnento ern Didlitica no Brasil, trazern algumas referencias acerca da relaylio entre 
Didlitica e as diversas disciplinas curriculares: 
"Sao tambem significativas as discuss<'ies acerca do relacionamento entre a Didatica e as 
outra disciplinas curriculares, trazendo a tona, de forma bastante expressiva, questOes 
referentes as rela90es entre o contelido e a forma, o geral e o especifico, no tratamento 
do fenomeno do ensino."(OLIVEIRA 1992 p.135) 
"(...) Alguns estudos defend em a existencia de materias especiais para o tratamento do 
ensino de diferentes contelidos ( Libiineo 1989 ), representadas pelas metodologias 
especificas ou Didaticas especiais - e que se devern responsabilizar pelas metodologias 
especificas." (OLIVEIRA 1992 p.61) 
Como se observa na prirneira citaylio anterior de Oliveira (1992 : p.135) as 
preocup~i'ies e interesses explicitados pelos pedagogos sao tarnbern os dos professores 
das disciplinas de conteudos, isto e, rnenos dirigidas a delirnitay(ies das area do campo 
de a~lio do que a cornpreender as intersecyoes entre elas. 
Da rnesrna forma corn que atualrnente os pedagogos inquietarn-se ern atender a 
diversificaylio, especializaylio e arnpliaylio da base de aptidoes inerentes a divislio 
produtiva do trabalbo109, ternos, no outro limite, o profissional especializado que atua no 
ensino superior e a preocupaylio direcionada as relayoes pedagogicas no que diga 
respeito a sua propria especializaylio, como o caso do docurnento Diagnostico do Ensino 
da ECA, anteriorrnente citado110 
E irnportante nlio esquecer que nlio estarnos falando do profissional de arte que 
vai dedicar-se a docencia da disciplina Pnitica de Ensino de Artes (tal como o fisico que 
dedicar-se-ia ao ensino da fisica, o biologo ao ensino da biologia, etc.; geralrnente urn 




Ver nota 105 
SORDI, Mara R. Leme. a Aula Universitaria em Questiio. in Revista de Educa~io. 1997. 
Vernota 90. 
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mas o profissional de Arte que vai ensinar sua propria, distinta e especial modalidade: a 
pintura, a escultura, a gravura, a fotografia ... 
Na ci~ao seguinte de Oliveira (1992 : p.61), independentemente das 
reivindicayiies, da concretizayiio e do oferecimento, pelas diferentes faculdades ou 
universidades, de disciplinas pedagogicas nos cursos de arte, ou de Didaticas especiais 
no curso de Pedagogia, o que nos chamou a atenyiio de forma especial, dado o nosso 
interesse em conceituar urna Metodologia do ensino da arte, foram as vlirias ocasiiies em 
que os autores utili.z.am, na denomina9llo do ensino de conteudos especificos as 
expressoes Metodologias Especfjicas ou Didaticas Especiais. 
Metodologia do ensino de arte, seria a nosso ver, nao apenas a dimensao didatica 
desse ensino, mas essa dimensiio em intera~iio com o conteudo especifico da modalidade 
artistica a ser trabalhada- que por si so tambem consiste numa outra unidade em termos 
da questiio teoria-pnitica. 
Para essa pesquisa os termos Metodologia e Didatica sao muito proximos, a 
triade professor-aluno-conteudo esta em ambos, ambos assurnem a fun~ao de 
procedimento, de modo de fuzer. 
Na modernidade a en:fuse da Didatica recam sobre o processo de obter 
aprendizagem, enquanto a Metodologia, vista como urn conjunto, urn tratado de 
procedimentos ordenados, enfatizou o caminho, o meio para urn fim, a organi~ao de 
modos de agir e pensar em fun~ao de urna finalidade111 . 
Considerando que a Didatica eo conhecimento de media~ao (CANDAU 1991, 
OLIVEIRA 1992, CRUZ 1985), as didaticas especiais ou metodologias especificas 
tambem sao. E se na rela9iio para com o conhecimento especifico da area de conteudo a 
didatica e compreendida como unidade teorico-pratica, a (por nos denorninada) 
Metodologia ( do ensino de arte) tambem e. 
111 CASTRO. Amelia Domingues de. Notas e observay(ies da emerica professora para esta pesquisa. 
Faculdade de Educa¢o da Unicamp, 1991. 
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"Quando se defende explicitamente a identidade da Didatica geral ern suas rela¢es com a 
pnitica de ensino, a Didatica e entendida como naquele caso das metodologias ou Didaticas 
especiais, enquanto uma unidade em tennos da questao teoria-pnitica." 
(OLIVEIRA, 1992 p.6!) 
Temos entao a intem9iio de anchos dominios te6rico-pniticos no ensino das 
disciplinas pniticas de arte: o conteudo da modalidade artistica e a metodologia, cuja 
"especialidade" ou especificidade e um dos objetivos desta pesquisa. 
Oliveira aponta dnas linhas de pesquisa no processo de reconstru9iio do saber 
didatico: a primeira, baseia-se na compafa9iio da hist6ria da disciplina Didatica com 
outras disciplinas curriculares; e a segunda, assenta-se na contribuiqiio dos estudos de 
sa/a de aula, onde o tratamento do ensino efetiva-se em seu carater teleol6gico de 
praxis. (OLIVEIRA, 1992 p.135 grifo nosso) 
2.5 - Produ\!liO Artistica em Disciplinas Praticas 
Nosso intento com o titulo acima e buscarmos subsidies para entendermos a 
produ9iio artistica na contingencia das disciplinas pniticas. 
A leitura de estudos que abordam o carater filos6fico da cria9iio da obra artistica, 
a analise de algumas abordagens esteticas e o permanente confronto que fizemos com a 
ideia central desse trabalho - de iluminar a metodologia do professor em inte!a9iio com 
a produ9iio artistica do aluno - foram gradativamente indicando dire91ies onde era 
possivel obter pistas para observar-se a inter~iio professor- aluno- produ9iio artistica. 
Procuramos em linhas gerais analisar algumas questiies pertinentes a 
probJematica da esretica da produ9ii0. 
Ha muitas esteticas - se considerarmos a estetica como o campo de especula9iio 
da experiencia, no entanto, foi com o pressuposto de alguns fil6sofos italianos 
contemponineos que compartilhamos o caniter filos6fico e temporal da estetica: "a 
abertura e a historicidade da experiencia fazem face a abertura e a historicidade da 
filosofia." (P AREYSON, 1984 p.l8) 
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A estetica da produ9ao, situa-se para alem da critica, da Poetica e da Historia da 
Arte. Diriamos que, grossissimo modo, a estetica da prodU9iio nao tern urn car.iter 
apenas avaliativo, ou organizador e operativo ou de conhecimento, respectivamente. A 
estetica da produ9iio e a indaga9iio minuciosa da praxis, onde a obra (na sua especifica 
materialidade) vai sendo construida, e sendo construida vai direcionando o processo de 
produ9ao. A obra vai dialogando com quem a faz, e se niio houvesse cess39iio do dialogo 
o autor nao saberia que a concluiu. 
Acreditarnos que enquanto a obra se constr6i, e o aluno que a produz em sala de 
aula esta dialogando com ela, isto e, tentando, experimentando, indo e vindo na sua 
produ9a0, e possiveJ interferencia, e possfveJ que urn professor atento possa interagir, 
possa influenciar, interferir, auxiliar, ajudar. 
Consideramos que nas disciplinas pniticas, em suas diversas modalidades, o 
aluno vai operar por urn certo periodo de tempo e construir urn trabalbo, urn projeto, urn 
objeto artistico (mesmo, como no caso das poeticas p6s- modemas, que este objeto nao 
tenha materialidade ). A esse periodo operativo do aluno na disciplina pnitica 
chamaremos simplesmente processo criativo. 0 que qualificaria na disciplina pnitica, o 
processo criativo e o deferenciaria de qualquer outro processo seria a inten9iio - por 
parte do aluno - de produzir arte. 0 processo criativo e aquele no qual 0 aluno visa a 
produ9ao artistica, ainda que com esse intento- na certeza e seguran93 de sua inten9iio e 
na incerteza de como concretizli-lo - ele esteja apenas a apontar seus lapis, limpar urna 
chapa de cobre ou olhando urn angulo da janela 
0 processo criativo e, hipoteticamente, urn intervalo de tempo entre o mote da 
disciplina que e apresentado pelo professor (ainda que das mais diferentes formas, nas 
diversas etapas e com distintos objetivos) e a finaliza9iio do projeto pelo aluno (mesmo 
que seja uma opera9iio curta nurna pesquisa longa ou a feitura de urna etapa do trabalho 
no corpo de urna disciplina). 0 que nos interessa aqui e apenas abstrair urn ponto de 
chegada e vamos usar urn exemplo de Munari, passim, em Arte como Mestiere112 
112 MUNARI, Bruno. Arte come Mestiere Bari, Laterza, 1968 
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Digamos que o aluno, numa disciplina pnitica qualquer, va criar o projeto para 
constrw;:ao de um carro, urn projeto de design Iongo e que talvez nao se encerre no final 
do tempo letivo da disciplina ou are mesmo se conclua. No entanto aquele carro, para o 
aluno, nlio chegou a ser urn trabalho significativo, o que o aluno achou que foi 
importante, o que foi criayiio seriam as ma~etas do carro: born desenho, 
funcionalidade, durabilidade, e que uma vez construidas eram de perfeito manuseio ... 
Niio tern muita importancia para nos o que ou qual objeto foi considerado 
produto artistico - muito menos se o tempo de sua produ~o foi breve ou amadurecido 
ao Iongo das aulas - mas que seja artistico no interior daquela disciplina prtitica. Que o 
seja enquanto intenviio do aluno e incluso nos objetivos da metodologia do professor. 
Porque o professor das disciplinas pmticas de arte objetiva, tambem, a que o 
aluno fava algo ou alguma coisa. As considera9iJes docentes para com o produto estiio 
implicitas no processo pedagogico, mas mesmo que o algo ou alguma coisa produzido 
pelo aluno seja uma performance ou qualquer outra forma conceitual de arte e ele, o 
produto artistico e sua feitura, que diio forma ao conhecimento significativo, ao 
conteudo interpretado, a experiencia concluida. 
E interessante observar a no~o de obra concluida ou acabamento pelos artistas, 
como se le no estudo de Pfutzenreuter113 : 
"( ... )Rembrandt compraz-se ainda em acabar cuidadosamente determinados pormenores d' A 
Ceia de EIIIlUls como os pnttos e a fuca que estao em cima da mesa. Mas Goya limita 
rigorosamente o acabado ao proprio efeito drarruitico." (PFUTZENREU1ER, p.IOO) 
Como dissemos, obter uma produviio artistica e operar criativamente, nao 
importando se ao termino daquela disciplina no curso superior o aluno tenha feito apenas 
urn trabalho, porque produviio artistica niio e quantidade, e concretude da expressiio 
pessoal, e a praxis artistica em sua consolidayiio. 
ll3 PFUTZENREUTER, Edson do Prado. 0 desejo material: urn estudo sobre o papel do 
material na Cria~io Artistica. Sao Paulo, Pontificia Universidade Cat6lica de Sao Paulo, mestrado em 
Comunicayao e Serni6tica. 1992 
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"Dewey utilmente recordou quando disse que a obra nao e nem a Ultima etapa do processo, 
nem urn efeito que a transcenda Pelo contnirio, e preciso dar-se conta de que a obra indui 
em si o processo da sua fo~ no proprio ato que o condui, e que o processo artistico 
consist< precisamente no acabar, no levar a termo, no fuzer amadW'eCef: em suma, no 
perficere. ( ... ) A obra no seu acabamento nao e, portanto, sepanivel do processo da sua 
~. porque e, antes, estc mesmo processo v:isto no seu acahamento." 
(PAREYSON, 1984, p.l47) 
A produ\)ao artistica assim colocada nao fica sujeita a uma visao romantica da 
expressiio do artista, onde a liberdade de cria\)iio e individualismo poderiam ser 
confundidos com a pureza e inocencia do artista, ou genialidade e idealiza\)iio, mas nela, 
"a conce~o de expressiio deriva do conceito de forma conseguida urna vez que a 
forma s6 e expressiva quando gera urn significado - seu ser e urn dizer114" 
0 fil6sofo Luigi Pareyson concebe a arte como formatividade. A estetica 
proposta por Pareyson (1993:11) niio e urna "rnetafisica da arte, mas uma analise da 
experiencia estetica ( ... ) urn estudo do hornem enquanto autor da arte e no ato de 
fazer arte." 
0 conceito deformatividade para este pensador (Os Problemas da Estetica 1984 
e Teoria da Formatividade 1993) qualifica a atividade artistica em seus aspectos de 
pensarnento e a\)iio: totalidade interativa entre pensamento e atos praticos, raciocinio e 
atividade recnico- fabril. 
A produ\)iio artistica para a estetica da forrnatividade e realiza\)iio e tambern 
cria\)iio, inova\)iio ontol6gica. 
A arte nao e realiza\)iio de urn projeto ou produ\)ao de acordo corn regras dadas, 
ela e inven\)iio. "Eia e urn fazer que, enquanto faz, inventa o por fazer e o modo de 
fazer"(PAREYSON, 1984 p.32) 
0 conceito de forrnatividade qualificaria a atividade artistica quando o "executar-
produzir- realizar" fosse ao mesrno tempo, "inventar- figurar- descobrir". 
114 P AREYSON, Luigi. Os problemas da Estetica Sao Paulo, Martins Fontes, 1984 p.30 
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Quando falamos em prodU(;iio artistica no ensino superior brasileiro de arte, 
colocamo-nos com algum distanciamento para com a no~o modernista de expressiio 
artistica, niio no sentido de ruptura, mas como urn olhar critico entre o que estli posto e o 
que e devir. Embora a expressiio em Arte tenha sua origem no romantismo, no Brasil sua 
crescente popula:riza.yiio parece ter origem na Semana de Arte Modema de 1922, na 
capital, em Siio Paulo, "numa vinculayiio da cultura brasileira as correntes 
expressionistas, futuristas e dadaistas115." 
"A partir da Semana de Ane Moderna, acentuam-se os trayos definidores de uma ruptura 
da intelligenzia brasileira, dando como resultado especifico, por urn !ado, a valorizayao 
do desenho como tecnica e por outro, a exaltay1io dos elementos intemos expressivos 
como constituintes da propria forma."( BARBOSA, 1978 .. p.ll4) 
Conceber a expressiio como intrinseca a produt;iio artistica no ensino superior 
contemporaneo, e efetivamente, resgatar o termo em outras bases. 
A produyiio artistica relaciona-se tanto com o produto final alcanyado como com 
a trajet6ria do aluno, seu autor, trajet6ria essa na qual insere-se o trabalho pedag6gico do 
professor de arte. A inter~o entre o professor e o aluno na disciplina pnitica e intimo e 
especial porque a produyiio artistica do aluno absorveni o seu criador numa tarefa tanto 
tecnica e artesanal ( e aqui ate a mais recente tecnologia tern seu !ado fabril) como 
imitativa e original. 
Sera de dominio do professor a traduyiio para o aluno destes principios 
fundamentais. 
Recorrendo ao pensamento filosofico de Pareyson, tentaremos clarear, a partir da 
sua teoria da forrnatividade, questionamentos esreticos que envolvem a compreensiio da 
materia artistica, da produyiio artistica e do processo artistico. 
Na produyiio da obra artistica existem correntes esteticas que apontam para 
acentuayiio da criatividade puramente interior, com a obra se esgotando na figurayiio da 
imagem interna- sao os "romanticos". 
115 BARBOSA, Ana Mae T.B. Arte Educa\'io no Brasil: das origens ao modemismo. P.\14. 
95 
Por outro lado, outras correntes de pensamento, nlio considerando superfluas a 
produyao e a realizayiio materiais reivindicam o lado fisico, material, da produyiio 
artistica- sao os "tecnicos", na voz de Pareyson. 
Na concepyiio desse estudo, como ja dissemos, quando falarmos de materialidade 
da obra estaremos necessariamente incluindo formas da anti-arte p6s- moderna como 
obras conceituais. 
Para Pareyson, o corpo fisico da obra de arte, tornado em sua consistencia fisica e 
realidade sensivel, basta a si mesmo e constitui a totalidade da arte - o seu aspecto 
sensivel faz falar os sentidos "espirituais", uma vez que e atraves deJa que a obra de arte 
se corporifica. 
A materia comum passa a ser diversa quando empregada artisticamente. 
0 aspecto final da obra resulta como e, precisamente pela natureza de sua 
materia, mas incorpora na realidade da obra o autor, tecnica, tradiyiio, estilo. 
A adoyiio da materia da obra pelo artista, e urn ato que da qualidade a materia 
porque Iibera suas possibilidades formativas e interpreta-a na sua natureza caracteristica. 
"0 diidogo com a materia e uma especie de "obediencia criadora", que enquanto se 
sujeita ao vinculo transfigura-o em liberdade ... "(PAREYSON, 1984 p.l25) 
0 problema da tecmca na arte tem sido visto ora como autonomo, singularizavel, 
separavel da cria9iio artistica, precedente ou subsequente a atividade do artista ou, pelo 
contrario, que a tecnica se identifica totalmente com a criayao, que e inseparavel da 
atividade do artista. 
Nosso pensador nos diz que o discurso sobre a tecnica significa que "lui na arte 
alguma coisa que se aprende". 
A tecnica e, precisamente a primeira coisa a ser aprendida, isto e, "conhecimento 
da destinayao artistica de uma materia e pr!itica de sua manipulayiio artistica", para cujo 
dominio e necessario disciplina e trabalho: 
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"Nao se trata de urn ensino doutrinal, mas de tirocinio ativo: aqui niio ha outro carninho 
seniio a imita9iio, niio entendida como repetiyiio meciioica de formas estliticas ou de 
m6dulos estereotipados, mas como retomada ativa de designios criativos e de gestos 
formativos". (PAREYSON, 1984 p.l28) 
A imitayiio e vista como uma introduyiio a originalidade (que niio e nunca urn 
comeyo absoluto ou uma ruptura completa com a situayiio precedente), uma vez que 
parte do aprendizado lento e gradual que vai permitindo o encontro de si proprio atraves 
de outros. 
Pareyson nos chama a atenyiio para o quanto pode ser original uma imitayiio e 
imitativa a originalidade, o quanto pode ser inventiva a disciplina e regulada a invenyiio 
e como sao compativeis o aprender e o criar. 
Dessa forma todo ato criativo e, ao mesmo tempo, tecnico, porque sustentado 
pela atividade fabril. 
"Com o oficio penetram na arte os aspectos que !he sao indivisivehnente conexos, isto e, 
a disciplina, o trabalho, a habilidade: a disciplina que, com duro exercicio leva a 
conserva\'iio fecunda e ativa dos modos de fuzer, criando urn habito operativo; o trabalho 
que implica em continuo contato com a materia, numa assiduidade vigil e constante, 
numa solerica incansilvel e precisa; a habilidade, i.e., a posse de atitudes ao fazer, 
memoria operativa tornada energia formante, reserva ativa de todos os recursos, dominio 
e mestria. "(PAREYSON, 1984 p.129) 
As regras da tecnica se consideradas em sua eficacia poetica deixam de ser 
preceitos e formulas e passam a ser "advertencias para tirar da arte precedente sugest5es 
e esteios para operayoes novas e inventivas." 
Na visiio de Pareyson e possivel conciliar as divergencias entre "romiinticos" e 
"tecnicos", se houver uma adoyiio da materialidade da obra pelos prirneiros -
considerando a importancia da materia - e se os segundos considerarem a autonornia do 
material (que imp(je lirnites e abre possibilidade ), e a interioridade do artista, que deixa 
sua marca pessoal na realizayiio. 
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Na forma~o da obra, as primeiras observa~i'ies sobre o processo artistico vieram 
dos proprios artistas e niio da filosofia. Convergindo para o processo artistico existem 
tambem importantes contribui~i'ies da psicologia. 
Dewey, na sua filosofia "ativa" do homem, fala do processo artistico atraves de 
atos reativos que se acumulam em dir~iio de urn cumprimento e de atos seletivos que 
contribuem para a interpr~ de todos os fatores numa totalidade116. 
0 pensamento filos6fico de Pareyson e original no sentido de que niio situa, na 
problenultica da prod~ artistica, a forma como anterior ou posterior a sua exec~o - o 
que Ievaria o processo artistico a ser "c6pia de uma imagem interna ( estetica de Croce) ou 
essencialmente ~-a imagem s6 e encontrada quando finda sua execu~ (Alain)." 
A proposi~iio de Pareyson aponta entre as duas teses, atenuando seus extremos e 
avan~ando de sua problematica. 
0 processo artistico estaria assim, caracterizado pela simultaneidade de inven~o 
e execu~iio, pela co-presen~a de incerteza e orien~iio e seria dirigido pela dialetica da 
forma em forma~iio e da forma conseguida. 
0 processo artistico e a busca de acabamento, de consoli~o e o caminho desse 
processo e o trajeto da a~iio no intento de conseguir a propria inteireza. 
"A coodi~o de teotar e uma uniiio de incerteza e orienta~o, em que a 
incerteza niio esta nunca tiio abandonada que ignore outros recursos. alem do acaso e a 
orientayao niio e nunca tiio precisa que garanta 0 exito: trata-se de uma condiyao em que 
niio lui outro guia seniio a expectativa da descoberta e a seguran~ e a esperan10a de 
sucesso ... e esta expectativa se faz operativa como adivinha\'lio da descoberta, eo 
exito, embora sendo apenas o objeto de uma esperal1l'a, exen:ita uma verdadeira e 
propria atra\'lio sobre as opera~iies das quais seni o resultado. E e justamente esta a 
condiyao do processo artistico."(PAREYSON, 1984 p.J41) 
A Estetica da produ~iio nos apontou a tese de que a obra acabada inclui na sua 
inteireza o processo artistico. 
116 PAREYSON (1984) apud DEWEY p.l40. 
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Para nos, a produ~j:ao artfstica e contemplada quando o artista-aluno obtem, na 
operatividade do trabalho artfstico, a obra acabada. 
A Estetica de Pareyson mostrou que a obra artfstica e o seu criador subordinam-
se a materia de que se constitui a mesma obra. Que o processo tecnico- fabril - a 
irnitaya.o ativa e formativa- constitui-se no aprendizado do artista. Que a irnitayao e uma 
introduyao a originalidade. 
Mostrou que a disciplina, a habilidade e o trabalho constituem as formas de ayao 
onde a Unica regra e o tirocinio do artista. Que a condilj:ao de tentar ( uniao da incerteza e 
da orientayii.o) e a expectativa da descoberta sao motiva9oes para a operatividade do 
artfsta que busca a perfeiyao, o acabamento, a inteireza. 
2.6 - Professores de Arte e produ~ao artistica do aluno 
Nossa intenlj:aO agora , e compreender o papel do professor de arte que atua nas 
disciplinas praticas, e sua contextualizayao na situalj:ao onde se encontrarn o aluno-
artfsta e a obra em prodlllj:ao. 
Como concorrera a presen9a e a participayao do professor de artes, para que a 
operacionali.zayao do pensarnento artistico se faya, de forma que a produyao artfstica do 
aluno se concretize, unindo pensamento e ayao, imagem e materialidade? 
Segundo os nossos referenciais, que viemos delineando com os estudos 
anteriores a este, a produyao artfstica irnplica alem de execufi:ao, em acabamento, que se 
configura num "continuum" entre o fazer eo inventar, e alia conteudo (assunto, tema) e 
forma (perfeiyao tecnica). 
Berger e Luckmannm nos falam que e extremamente dificil para o artista usar a 
linguagem cotidiana para falar do universo artistico porque e preciso "urn deslocarnento 
117 A obra A Constru~ao Social da Realidade, de BERGER, Peter & LUCKMANN, Thomas, 
insere-se na problematica da determina9iio existencial do pensamento. Extraimos dessa obra a ideia dos 
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radical para sair da vida cotidiana, da linguagem comurn, para o campo finito de 
signific~"- como a arte. 
"Produz-se uma radical trausforma,ao da consciencia. ( ... ) Um importante problema do 
artista e ele interpretar a coexistencia dessa realidade (cotidiana) com os enclaves da 
realidade em que se aventura."(BERGER LUCKMANN p.43-44) 
0 que nos chamou a atenc;:ao para a leitura dos autores acima, e sempre levando 
em consideraylio o nosso objeto de estudo, foi a possibilidade de aproximac;:ao do 
professor para com a produc;:lio artistica do aluno, atraves da identifica{:iio e da 
antecipa{:iiO do outro. 
A identificac;:ao e a do artista para com o aprendiz, do professor que e artista 
reconhecendo no aluno o artista em potencial, o que lui-de-vir. 
A antecipac;:ao do outro e urna consequi!ncia de te-lo reconhecido, de ti!-lo 
identificado, considerando-se que o professor- artista, tern conhecimento previo do 
universo artistico, que ele ja experenciou a produc;:ao na modalidade artistica em que o 
aluno esta trabalhando. 0 professor ')a esteve" no campo da arte, nesses "enclaves da 
realidade" e sua experiencia constante com a produyiio artistica - porque e inadmissivel 
urn professor de arte de disciplina pratica que nao fac;:a arte - poderia antecipar o 
aprendiz, e nessa antecipaylio poderia construir, urna metodologia, do ensino de arte 
movido pela intencionalidade de ter urn papel ativador nesse ensino. Urn professor, que 
ciente de que o pensamento humano funda-se na atividade hurnana pudesse, pela 
especificidade da sua metodologia, oferecer uma base concreta para a experiencia do 
a! uno. 
Pressupomos que o dominio do conhecimento teorico- pratico da arte na 
modalidade que ensina118 possa facilitar ao professor a construylio de metodologia de 
autores de Arte como campo finito de significa~iio, levando em conta o pressuposto de que o pensamento 
humano funda-se na atividade humana. 
118 Nos referimos ao ensino no nivel superior onde o conhecimento intuitive niio pode mais ser o 
''Unico" (como no artista auto- didata), tendo em vista a forma,ao te6rica necessaria e pre- requisite para o 
desempenho da condi9iio de professor universitario. 
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ensino que nao se limite a aspectos dos procedimentos, mas que atuem na operatividade 
do aluno no sentido de propiciar condi~s para a criayao artistica, para a inven9iio, ou 
para que o processo criativo do aluno seja ativo e formativo - que no dizer do filosofo 
Pareyson (op.cit.) sao as condi90es da obra de arte quando em produ9ao. 
Para situarmos a relayao entre professor, aluno e produ9iio artistica, buscaremos 
referencial nos trabalhos da psicologia genetica de Piaget, cujas contribui9oes sao 
essenciais na compreensao da evolu9iio das formas adaptativas de pensamento que 
comp(iem o trabalho intelectual e artistico. 
A no9ao de desenvolvimento do ser humano, para Piaget e formada por fases que 
se sucedem e se inter-relacionam, ate que se atinjam estagios da inteligencia 
caracterizados por maior mobilidade e estabilidade119 
0 individuo e considerado urn sistema aberto, em reestruturay(ies sucessivas, em 
busca de urn estagio final, nao alcanyado por completo. 
0 ser humano, como todo orgauismo vital, tende a aurnentar seu controle sobre o 
meio, colocando-o a seu servi9o. Ao faze-lo, modifica o meio e se modifica. 
"A inteligencia ira desenvolver -se tanto ontogenetica quanto filogeneticamente, sendo 
considerada, portanto, uma construvao hist6rica." (MIZUKAMI p. 61) 
0 desenvolvimento ontogenetico e entendido no sentido de uma mawr 
mobilidade intelectual e afetiva, de urn adualismo inicial are a formayiio do pensamento 
hipotetico- dedutivo, a abertura a todos os possiveis, e o desenvolvimento social, deve 
caminhar no sentido da democracia, que implica delibera9iio comurn e responsabilidade 
pelas regras que os individuos seguiriio 120. 
Para a epistemologia genetica, o conhecimento e considerado como urna 
construyiio continua. 




"De uma parte, o conhecimento niio procede, em suas origens, nem de urn sujeito consciente 
de si mesmo nem de objetos ja constituidos (do ponto de vista do sujeito) que a ele se 
imporiam. 0 conhecimento resultaria de intefa\!Oes que se produzem a meio caminho entre 
os dois, dependendo, portamo, dos dois ao mesmo tempo, mas em decorrencia de uma 
diferenciayiio completa e niio de intercambio entre formas distintas . 
. .. Por conseguinte, se niio ha no inicio, nem sujeito, no sentido epistemologico do 
termo, nem objetos concebidos como tais, nem sobretudo, instrumentos invariantes 
de troca, 0 problema inicial do conhecimento sera pois 0 de elaborar tais 
mediadores. A partir da zona de contato entre o proprio corpo e as coisas, eles se 
empenbariio entao sempre mais adiante nas duas direyoes complementares do 
exterior e interior, e e desta dupla CODStruyiiO progressiva que depende a 
elaborayao solidaria do sujeito e dos objetos." (PIAGET. 1978 a p.6) 
A n~iio de sujeito para a epistemologia gem6tica, niio e psicol6gica ou politica, 
mas episternica, refere-se ao "ser sujeito" comurn a todos os individuos. Esse sujeito 
epistemico e urn sujeito operativo. 
Nos estudos de Piaget121, buscamos as bases do trabalho inteligente do ponto de 
vista do seu desenvolvimento, na integra~iio dos seus aspectos funcionais e estruturais. 
Compreendemos que a teoria de Piaget enfatiza a iniciativa e a atividade do 
sujeito, e que quanto mais se lhe permitir o uso da experiencia direta, quanto mais ele 
participar da organiza~iio coletiva e escolar, mais podeni enfrentar a solu~iio de 
problemas, a tomada de decis3es e a colabo~iio com outros122 
0 entendimento da postura pedag6gica do professor e dado em fun(j:3o do seu 
papel ativo, no sentido de ativador do processo de aprendizagem, porque sera sempre urn 
desafiador, incentivador, urn solicitador, a agir sobre o processo criativo do educando. 
Tentaremos a seguir, explicitar a importancia do papel ativo do professor dentro 
do construtivismo interacionista. 
121 A obra Piaget e a Filoscfia, de B. Freitag, indica aspectos relevantes na obra de Piaget, 
envolvendo concepy(ies de sujeito, ciencia e sociedade. Freitag caracteriza algumas conceituay(ies como 
modernistas, envoltas em concepy(ies positivistas e, simultaneamente intpregnadas de ideias pos-
modernistas. Essas ideias sao representadas pela preocupayao de niio fragmentar e particularizar o todo, 
mas concebe-lo de forma integrada, centrando as concep¢es na hist6tia e na dialetica. FREITAG, 
Barbara. Piaget e a Filosor.a Sao Paulo, Ed. da Unesp. 1991 
122 CUNHA, Maria Auxiliadora. Didatica Fundamentada na Teoria de Piaget. 1986 p.91 
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Se os resultados elaborados pelo conhecimento estetico-tecnico e fomecidos 
previamente pelo professor de artes, sem atividade do aluno, deixam-no distante de uma 
assimil~lio com base concreta, interessa-nos a pratica pedagogica enquanto promotora 
do interacionismo entre o aluno- artista e sua obra, na busca de uma estru~ao de 
pensamento- o que tomaria viavel, a "obra em sua plenitude", em seu acabamento. 
Urn dos postulados da psicologia genetica e de que o sujeito age em fun~ao de 
suas necessidades, e que estas sao originadas da quebra de equilibrio entre o individuo e 
o meio: entre fatores de a~o externa e fatores de organiza~iio interna. 
"Na teoria de Piaget essa equilibrayao eo processo pelo qual as estruturas se geram de 
modo integrativo, levando gradualmente o individuo a uma compreensao mais perfeita 
da realidade exterior." (CUNHA, M.Auxiliadora p.36) 
A coor~ das estruturas do sujeitos com o objeto do conhecimento, os desafios 
do rneio, de forma gradual e complexa gera uma e~ mental coerente que vai 
pennitindo a ampl~ da compreenslio do individuo. 
Essa ~ do pensamento tern urn caniter adaptativo, pois inserida na rel~o 
do s~eito como seu meio, e comporta duas fases, a assirnil~ e a acom~123 . 
"A adaptayiio inteligente comporta a assimilas:ii.o na medida em que incofPora a seus 
quadros, os dados da experiencia e assim realiza uma estruturayiio nii.o passiva., mas 
devida a atividade do sujeito. A acomodas:ao e inseparitvel da assimilayao: a medida que 
novos elementos sii.o incorporados a esquemas ja existentes, a inteligencia modifica a 
estes, para ajusta-los a novos dados. "(CASTRO 1969 a p.92) 
A partir da adolescencia, segundo a psicologia piagetiana, o pensamento com~a 
da teoria, de modo a estabelecer bip6tese ou verificar as rei~Oes entre as coisas. 
As si~Oes reais, nesse momento, incluem entre suas inter-rel~oes, as 
possibilidades geradas bipoteticamente. 
123 CASTRO, Amelia A F.D. de. Bases para uma Didlitica do Estudo. 1969a p.92. 
Piatelli- Palmarini (ibidem), diz que as ope~oes da razao constituem sistemas 
de conjuntos, caracterizados por uma certa estrutura move] e reversivel, que niio poderia 
ser explicada pela neurologia, nem pela sociologia ou pela psicologia, seniio a titulo de 
formas de equilibrio em dire~ as quais tende todo 0 desenvolvimento. 
"( ... ) enquanto que o dinamismo funcional da assimilial'ao e da acomoda,ao, ao mesmo 
tempo em que respeita essas heterogeneidades estruturais, permite seguir o equilibria 
progressivo e apreender, por esse proprio fato, o papel especifico da vida mental, que e 
conquistar uma mobilidade e uma reversibilidades completas, impossiveis de realizar no 
plano organico 124" 
As relaviies possiveis para este estudo, entre os pensamentos do fil6sofo 
Pareyson e Piaget, respeitadas as suas areas especificas, situariam-se na operatividade 
do sujeito, e na condi~o de tentar (Pareyson 1984: 141) quando o sujeito, atraves da 
construviio ativa, apoiada em objetos sobre os qnais age e organiza sua aviio, tambem 
abstrai e constr6i o aprendizado das estruturas 16gicas. 
0 professor de arte e visto aqui no sentido de quem promove situa9oes 
problematizadoras para o processo de criar, onde as a9iies do aluno o conduzam a 
descobertas e a dedu9iio. Se considerarmos as situayiies problernatizadoras como 
abertas, verdadeiros locus de problemas multifacetados, urn completo jogo de 
avel6rios125, as descobertas e deduviies tenderiio a conduzir em miiltiplas direvoes, 
inclusive as pouco delineadas como as inferidas das falas a seguir, de Piaget e Sogabe126, 
respectivamente: 
124 PIAGET, Jean. in PIATELLI - PAI.MARINI, M. Teorias da Linguagem Teorias da 
Aprendizagem. P.369-370 
12 HESSE, Herman. 0 Jogo das Contas de Vidro. Ensaio de biografia do Magister Ludi Jose 
Servo, acrescida de suas obras p6stumas. Sao Paulo, Brasiliense, 1969 2a ed. 
126 SOGABE, Milton. Imagem y Material. PUC - Sao Paulo. 1990 Disserta,ao de mestrado em 
Comunica,ao e Semi6tica. 
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"A educa~o artistica, menos ainda que as outras formas de edu~o, diz Piaget, nao 
pode contentar-se com os processes de transmisslio e acei~o passivas. "A beleza 
como a verdade", diz ele, "nao recria seniio o sujeito que a conquista."127 
"0 trabalho da lapida~o da sensibilidade humana esta relacionado com o proprio 
trabalho na lapida>iio de outros rnateriais existentes na natureza." (SOGABE, 1990) 
2. 7 - Algumas considera~oes sobre o uso do video na pesquisa de sala 
de aula 
0 estudo do video na pesquisa de sala de aula, d.irigi-se a problematica do 
proprio meio como forma de investigac;iio e como registro documental. 
Tentaremos uma breve analise desses dois aspectos, que representam uma 
abordagem da realidade atraves dos multimeios, e que na nossa visiio, siio a construc;iio 
teorico- empirica imprescind.ivel na tarefa de representar o fenomeno reduzido a seus 
aspectos mais relevantes. 
Como forma de investigac;iio, o video e d.iscutido em sua perspectiva de 
instrumento exploratorio e constitutivo da realidade que investiga 
Como registro documental o video e abordado atraves da serniotica peirceana, 
onde se intenta captar o fenomeno estudado em iinhas amplas, no que e como se 
apresentam, as relac;ii<:s entre a forma - a linguagem videografica - e o conteudo - as 
praticas pedagogicas. 
Nosso trac;ado da funyiio congnitiva do video como pesquisa das praticas 
pedagogicas de sala de aula busca seus fundamentos basicamente em estudos do filme 
etnografico. 
Se os registros - eletronico da imagem e fotografico sobre a pelicula - d.iferem, 
suas concepc;Bes tern proxirnidades que nos perrnitem importantes clarificay5es. 
127 CASTRO, Amelia A D. de. No livro Piaget e a Didatica cita a p.28 o artigo de Piaget "A 
Educa\'iio Artistica", publicado na Revista de Pedagogia, S. Paulo, XII (21) 137-9. 1966 
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Seus fundamentos metodologicos tern especial rela¢o para com o nosso 
trabalho, urna vez que as imposi~s instrumentais, seus elementos de varia¢o e o 
direcionamento do pesquisador assemelham-se entre o filme etnognifico e o video, 
quando na condiyii.o de pesquisa de campo. 
Para Claudine de France, em Cinema et Anthropologie (1989) o objetivo do filme 
etnognifico e, em primeiro Iugar, situar ao observar a complexidade do fenomeno 
estudado, atraves da multiplicidade de interayiies de que se constitui. Consideramos suas 
afirmayoes tambem va.Iidas para o video, na perspectiva de que para esta pesquisa, o 
video teve urn Unico produtor e observador que foi a pesquisadora. Assim, quando a 
pesquisadora coloca-se como observadora, ela re-situa-se para com o fenomeno 
estudado. 
Como o filme etnografico, o video, em principio, e urna forma de conhecimento 
porque possibilita a compreensao do homem (politico - economico - social e 
culturalmente) atraves dos fenomenos observados. 
0 aspecto cinestesico do video recupera ao pesquisador a presentificayii.o do 
fenomeno, fora dos locais ou situayOes de origem. 
0 video da mesma forma que o filme etnognifico, 
"comporta a vantagem, de ordem cientifica de ter a aten~iio como urn fato original 
da cinematografia por ser uma entre outras formas de observa~o e expressiio." 
(FRANCE, 1989. p.6) 
A presentificayii.o do fenomeno como se apresenta, ja comporta em si, atraves da 
sua linguagem especifica de video, a metalinguagem , como elemento constitutivo. 
As etapas de trabalho com o video, desde a produ~ao ate o caminho da sintese, o 
produto acabado, o documento, incorporam a metalinguagem, porque e sempre urn 
"falar sobre", mesmo que nao traga no seu conteudo urna Unica palavra explicativa do 
pesquisador- produtor. 
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A lente da camera e o olho do pesquisador, por onde ele grava o seu recorte da 
realidade. Tal recorte implica, como qualquer outra forma de pesquisa, na articul~ao 
das variaveis presentes na circunstancia e na pressuposi~ao de outras, subjacentes. 
A red~ da exten.sao do real, no recorte, e a conde~ do recorte, na edi~, 
implica num posicionamento do pesquisador frente aos dados que nao devem permanecer e 
OS que sao indispensaveis. 
A seletividade dos dados de campo ja e uma pre-es~o do fio condutor do 
trabalho. 
0 processo de analise e sintese feitos pelo pesquisador - produtor estrutura-se nas 
o~ da compreensao em sua re~ com a interpr~ao dos fenomenos observados e 
mostrados atraves do video. 
A inten~ do pesquisador que filz o video e o gesto formativo que o concretiza. 
Queremos dizer com isso que os sentidos, a signifi~, pre - existam na co~ do 
pesquisador. 
0 carater dual do video, sendo na sua genese tanto explorat6rio como expositivo, 
porque utilizado no nosso caso em pesquisa, nao impedem, mas dificultam uma 
estrutura~o previa, rigida e inflexivel da parte do pesquisador. 
Os sentidos sao inerentes aos pr6prios fenomenos, gravados em video, eles 
trazem em si o sentido hist6rico e social do contexto, mas a signific~ao, i. e. a rela~ao 
desse sentido interior, com a exterioridade, s6 lhe serao acrescidos pela interpreta~ 
que se fizer sobre eles. 128 
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"0 contelldo, o sentido de uma narrativa sera entao, sempre outro discurso al9<1do a 
condi~o de seu interpretante (Peirce). 0 conhecimento de uma realidade significativa, 
do universo de sentido ou do "mundo" de urn discurso narrativo, se realiza por meio da 
constru~o de uma outra sequencia discursiva." (DURIGAN, 1981) 
DURIGAN, J. A Constru~o do Encontro: analise e interpr~. in: ORLANDI, Eni. Et all. 
Sobre a Estrutura~o do Discuno. Campinas, S.P. Unicamp. 1981. (rnimeo.) 
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A presentifica~o do fenomeno na reprodu~ao da fita de video, e a 
metalinguagem comportam-se como dois vertices de uma mesma realidade, implicam na 
"presen~" objetiva do fenomeno, e ao mesmo tempo do discurso sobre ele. 
Os videos nao sao meras ilustra~res de uma situa~ ja defmida a priori, mas 
conteudo e forma, "ser" e "dizer", meio e consciencia interpretadora. 
Eles sao, pela sua natureza, unidades complexas de signifi~ao, constituindo-se 
tanto da materia do fenomeno, quanto de sua interpreta~o. 
Questoes sobre a veracidade do fenomeno, e nao neutralidade da produ~ao 
implicitos no video de pesquisa coexistem inevitavelmente. 
"De acordo com as ideias de Volochinov todo signo reflete e retrata o real; ele carrega 
em si parte das qualidades do real, mas tambem apresenta urn grau de interferencia 
proprio do seu fundamento. Assim entendido o conceito do signo, fica declarada a morte 
da ideia idealista de urn signo neutro, totalmente transparente." ( LAURENTIZ apud 
VOLOCHINOV p.l44) 
Um outro aspecto estudado na etnognifia filmica e que nos chama a aten~ao no 
uso do video, e o ato de sublinhar, de ressaltar elementos da imagem. 
Do fato de chamar a aten~ao para alguns aspectos, para cujo processo tecnico sao 
utiJizadOS OS pianOS, OS angulos de visao, OS movimentOS de camera, OS elementos de 
dura~ao temporal e espacial, constitui-se a postura de delimi~o do pesquisador 
produtor. 
A delimita~o visa a manuten~o da precisao, embora o controle dessa precisao 
seja imperfeito e, no dizer de France129 
129 
"( ... ) o controle imperfeito que exerce sobre o material filmado ... e compensado pela 
profundidade dessas relay(jes (pluridimensionalidade do comportamento tecnico e das 
manifestay(jes marginais) que ele (etnologo-cineasta) descobre no exame ulterior desta 
mesma materia". (FRANCE, 1989 p.28) 
FRANCE, Claudine de. Cinema et Anthropologie. 1989. 
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Os elementos de delimi~o tambem sao constructos da linha condut6ria do 
video na pesquisa de sala de aula. 
A o~ao pelos elementos sublinhados, pela linha dominante derivam tanto da 
instrumenta9iio, quanto da atitude metodol6gico adotada, como da "perfonnance" do 
fenomeno estudado. 
A atitude metodol6gica para o uso do video, adotada na pesquisa da pratica -
pedag6gica dos professores das disciplinas pr.iticas de arte, iniciou-se por uma tendencia 
explorat6ria, que acompanhou o processo de investigafi:iiO de todos os casos estudados. 
"Esta atitude repousa sobre o postulado metodologico de que a observa~ direta, 
imediata, reside no ponto de referencia, centro universal de todos os outros modos de 
observa~o. A reprodu~ filmica simula a sua maneira a observa~o direta e constituiria 
uma montagem dos momentos mais significativos. "(FRANCE, 1989 p.273) 
0 aspecto explorat6rio pressupi)e, no nosso caso, a discussao do video como 
instrumental de pesquisa. 
Trataremos brevemente a seguir, do video como Registro Documental. 
0 design da produyao videognifica desta pesquisa intentou uma trajet6ria 
metodol6gica que conduzisse a urn video imico que pudesse "traduzir" para o possivel 
expectador, as interpretafi:Oes das praticas pedag6gicas observadas. 
As razoes pelas quais frustrarno-nos, serao explicadas mais detalhadamente 
quando tratannos, na Parte III da pesquisa, do video como registro das observ~oes de 
sala de aula, mas a ra.ziio principal, pela qual o nosso intento mostrou-se viio, foi a nossa 
o~ao em detenninar urn momento a partir do qual a identific~ das instancias que 
constituem ou indiciam o objeto de estudo - a metodologia de ensino do professor - ja 
se haviam "apresentado" e uma reuniiio de "casos" ou de "metodologias" embora 
tivessem elementos estruturantes comuns, mostraria- se pouco relevante, superficial e 
artificial numa imica ediyiio de imagens. 
E preciso entender que chamamos artificial it ediyao de imagens de fragmentos 
de aulas de modalidades artisticas diferentes, gravadas sob diferentes condifi:OeS, a cuja 
organizafi:ao seria dificil dar uma unidade tanto narrativa quanto estetica. 
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Isto posto, temos dois tipos de registro documental de imagens nessa pesquisa: os 
REGISTROS DE OBSERVA<;::AO DE AULA EM viDEO sem edi~iio e os 
REGISTROS DE OBSERVA<;::AO DE AULA EM viDEO ( editados). 
Os registros sem edi~ao sao as fitas de video gravadas nas situayoes onde se 
buscou apreender o objeto de estudo e incluem na propria sel~iio do que foi gravado, a 
interferencia da camera que mostra 0 que e que se ve, pelo angulo de quem fez. 
Como registro, alem de incorporar o autor, a fita de material sem edi~o, anexa, 
tanto o tempo de registro decorrido, com a camera acionada, como o tempo historico, ela 
registra o evento nas suas condi~5es historicas, alem de carregar as marcas da tecnologia 
de sua epoca. 
Seu fundamento basico e o sentido que seu conteudo - as pniticas pedagogicas 
dos professores de disciplinas pr.iticas de Arte no ensino universitario - tern, para as 
consciencias interpretantes. 
Os registros de observa~o de aula em video editados, embora com a 
intencionaiidade de apenas selecionar elementos e sublinhar partes relevantes para a 
aruilise, ainda assim mantem muitas caracteristicas do registro sem edi~iio. 
0 fundamento dos videos editados estli nas signific~oes produzidas por seu 
conteudo em rela~iio as metodologias de ensino dos professores sujeitos da pesquisa. 
No caso desta pesquisa, enquanto no Registro sem edi~o a propria sequencia da 
aula observada constroi uma narrativa, no Registro editado a sequencia se perde, ou esta 
em vias de perder-se. 
Nossa inten~iio centrou-se em resguardar a coesiio e coerencia interna das 
instancias - os fragmentos significativos excertados do material original- e, ao edita-los 
na sequencia em que apareciam no material gravado e sem edi~o, intenciomivamos 
reduzir as interferencias da pesquisadora sobre os dados, pelo menos no que fosse 
possivel. 
A truncagem, alterando its vezes vagamente urn plano anterior, o salto das 
imagens, caracterizarn o Registro editado como uma colagem geralmente desprovida de 
articula~5es e de senso dramatico. 
0 roteiro possivel para o Registro editado reside nas suas unidades significativas. 
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Nessa pesquisa, as unidades significativas sao categorias que surgiram da teoria e 
se ampliaram no trabalho de campo, o que tambem ocasionou o aparecimento de novas 
categorias. 
0 modelo qualitativo desta pesquisa preve o possivel surgimento, durante a 
coleta de dados, de elementos que orientem ou reorientem a pesquisa e a propria seleyiio 
dos dados. A aruilise constante do material gravado em video, logo depois da sua 
obten~ao nas si~Ges investigadas, possibilitou a configura~iio dos dados, o seu 
agrupamento e a delimitayiio de categorias, de acordo com os objetivos da pesquisa. 
0 trabalho de campo desta pesquisa, em video, apontou para tres grandes grupos 
onde se insere a imagem visualizada da pratica pedagogica dos professores estudados. 
No primeiro grupo estiio as atividades pedagogicas que sublinham a tecnica 
( onde o professor mostra como se usa urn instrumento, como se direcioua o pincel para o 
agregamento de tinta etc.). 
No segundo estiio as situa~Ges em que o professor referencia alguma teoria do 
conhecimento ( onde o professor cita o desenvolvimento do trabalho de a! gum artista, ou 
fala sobre urn conceito Estetico ou Critico de Arte etc.). 
No terceiro grupo estiio as situa96es em que o professor se coloca frente a 
produyiio artistica dos alunos ( direcionamentos, sugestoes, proposi90es, comentlirios do 
professor, corre96es por ele feitas etc.). 
Esses grupos tambem englobam imagens da pratica pedagogica onde se subtende 
essas atividades seja atraves de decodofic~ao niio verbal (gestos, expressoes ... ) ou 
decis5es implicitas na ayiio do professor nas situa~Ges observadas. 
Urn fato comurn e observavel em todos os tres grupos de si!ua90es, e a forma, o 
como a situa~ao se dli. 
Esse fato, a prom~ao da construyiio do aprendizado do aluno e de tal modo 
qualitativo que permeia todas as si~oes de forma proxima, parecida, embora as 
situa~Ges sejam diferenciadas. 
Deixaremos essa "construyiio" que estli no ceme do processo criativo, para a 
analise dos dados. 
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Os tres primeiros grupos de situay(ies onde se dli a pnitica pedag6gica, remetem-
nos a Ideoscopia Peirceana. 
Charles Peirce, em "Trechos de Cartas para Lady Welby" explica que a 
Ideoscopia "consiste em descrever e classificar as ideias que estiio na experiencia 
ordinaria, ou que naturalmente brotam em conexao com a vida comum, 
independentemente de sua fei~ao psicol6gica. "130 
Quando nos utilizamos da fenomenologia de Peirce, intentamos agrupar e 
distribuir, numa primeira aruilise, as categorias que a pesquisa explorat6ria em video nos 
fomeceu. 
Como nosso objeto de pesquisa apresenta diversas facetas, as aruilises posteriores 
tenderao a aprofundar as categorias a luz dos outros estudos te6ricos feitos. 
Poderiamos nos utilizar do pensamento de Peirce em diferentes e cada vez mais 
profundos niveis de ana.Jise, mas nos limitamos, para os prop6sitos desta pesquisa, na 
utiliza~ao da ideoscopia peirceana no tratamento dos REGISTROS DE OBSERVA<;;AO 
DE AULA EM viDEO. 
Peirce reuniu as ideias em tres classes, 131 as de Primeiridade, Secundidade e 
Terceiridade. Na categoria de primeiridade: 
"estao os sentimentos ou qualidades puros, tais como prazeres, cores, sons, odores. 
Trata-se de fenomenos independentes dos demais, singulares, completos em si mesmos e 
constituindo livres possibilidades de experiencia. A categoria de secundidade refre-se a 
ocorrencias reais que sao relll\Xies de duplo terrno, nas quais uma coisa acontece it outra. 
Na categoria de terceiridade estiio OS fenomenos de terrno triplo, que implicam conexao 
entre outros dois fenomenos. 0 signo e urn exemplo de terceiridade: algo que equivale a 
alguma coisa para alguem sob certu aspecto" (PEIRCE) 
Na fenomenologia peirceana encontramos fundamento para os diferentes grupos 
de situa~5es que abrangem as diferentes atividades de sala de aula. 
130 
13! 
PEIRCE, Charles S. Semiotica e Filosorm. Textos Escolhidos. Sao Paulo. Cultrix. 1984 
PEIRCE, C.S. Escritos Coligidos. Os Pensadores. 4(quarto) ed. Sao Paulo, Nova Cultural. 1988 
liZ 
A pnitica pedag6gica dos professores, como relayao te6rico - pnitica, refere-se a 
todas as categorias peirceanas, ora prevalecendo a primeira, ora a segunda, ora a terceira. 
Prevalece a primeiridade, quando a pr.itica pedag6gica refere-se a si mesma, 
atraves da genuinidade e especificidade do fazer "daquele" professor, da unicidade da 
circunstancia. Prevalece a secundidade quando a situa9iio implica geralmente, em 
sit\la90es pniticas, de caniter tecnico, isto e, quando a rela¢o se da no momento presente 
com uma "resposta" imediata. Prevalece a terceiridade quando a pnitica pedag6gica se 
estrutura na exposi¢o conceitual. 
De acordo com a nossa visao, as atividades que privilegiam a tecnica, o fazer, 
situam-se na categoria de secundidade porque tratam-se de atividades pniticas, que 
caracterizam o momento presente ou a circunstancia onde este aspecto do fazer se faya 
necessario. 
As situa90es da pnitica pedag6gica que se fundamentam no conhecimento 
codificado referem-se a categoria de terceiridade. Situam-se ai porque implicam numa 
rela9iio entre objeto do conhecimento, seu representdmen e sua significa9iio. 
As situa96es pedag6gicas do terceiro grupo apoiam-se fundamentalmente no 
processo criativo desenvolvido pelo aluno e orientado pelo professor. A produ9iio 
artistica do aluno, via de regra, e a materialidade, o suporte sobre o qual se da a situa¢o. 
0 aprendizado do aluno estampa-se nesse suporte e nele imprime-se a 
experiencia que o mesmo vai adquirindo no seu percurso de observar, perceber, analisar, 
interpretar, experimentar, reestruturar ... 
Sobre a materialidade da obra do aluno, todo o processo e atividade artistica, e 
portanto primeridade. Essa atividade para o aluno e trabalho pessoal, "experiencia pura", 
criadora. A tecnica nessa situa¢o, esta em fun9iio do ato criador, porque atraves do 
conhecimento tecnico se produzem os diferentes niveis da resposta estetica. 
0 professor insere-se na situa9iio como promotor das solu9Des de primeiridade 
( esteticas) atraves do uso diferenciado das tecnicas (poeticas ).132 
132 P AREYSON, Luigi. Os Problemas da Estetica. op.cit. p.24 
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" ... Se nos lembrarmos que a estetica tern urn caniter filos6fico e especulativo enquanto 
que a poetica, pelo contnirio, tern urn caniter programatico e operativo, nao devemos 
tomar como conceito de arte aquilo que nao quer ou nao pode ser senao urn determinado 




3.0 - Investiga~ao Qualitativa 
Entre os possiveis modelos de pesquisa que poderiam nortear o estudo das situa¢es 
de sala de aula, onde se dli a pnitica pedag6gica dos professores estudados, situa-se a 
investi~ao qualimtiva. 
Tram-se de mna abordagem quali1ativa que na area educacional e, algumas vezes, 
chamada de e1nognifica ou naturalistica, porque se caracteriza pela observ~ sistematica 
das situa(,Xies reais de campo onde os fenomenos tern maior probabilidade de ocorrer 
naturalmente e a partir dos quais podem ser desenvolvidas hip<)teses e teorias, assim como 
pelo seu caniter aberto e flexivel. 1 
Para Ludke & Andre2, estudiosos dessa forma de abordagem, a propria origem do 
modelo etnognifico em edu~o deu-se em funviio de responder as questOes propos1as 
pelos atuais desafios da pesquisa educacional. A abordagem quali1ativa adveio da 
necessidade de procurar compreender a oomplexidade e dinamismo "da teia quase 
inextrincavel" de variaveis que agem no campo educacional. 
Seus pressupostos3 fundamen1am-se nas hip<)teses de que o comportamento humano 
e influenciado pelo contexto em que se situa, e de que e quase impossivel entender esse 
oomportamento sem entender o quadro referencial dentro do qual os individuos interpre1am 
seus pensamentos, sentimentos e a(,Xjes. 
Assim, a investi~o qualimtiva caracteriza-se 4 por ambientar -se no local e situavao 
que esta sendo investigada. 
ANDRE, Marli. A Abordagem Etnogr8fica: uma nova perspectiva na avaliaylio educacional. in 
Tecnologia Educacional. (24): 9-12 1978. 
2 LUDKE, Menga & ANDRE, Marti. Pesquisa em educaylio: Abordagens Qualitativas. Sao 
Paulo, EPU. 1986 
3 LUDKE & ANDRE apud WILSON p.l5 
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Os dados coletados, via de regra, sao descritivos: 
"A abordagem da investigayao qualitativa exige que o mundo seja examinado com a 
ideia de que nada e trivial, que tudo tern potencial para constituir uma pista que nos 
permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso objeto de 
estudo" (BOGDAN & BIKLEN p.49) 
A preocupa~o com o processo e maior que com o produto, o interesse do 
pesquisador em estudar determinado problema e verificar como ele se manifesta nas 
inter~es cotidianas. 
0 pesquisador busca sempre "a perspectiva dos participantes", intentando buscar 
os significados que os envolvidos dao as situayiies. 
Os possiveis pontos de vista sobre uma certa situayao permitem clarificar seu 
dinamismo intemo. 
A analise dos dados da pesquisa tende a urn processo indutivo, as abstrayOeS sao 
construidas a medida que os dados sao recolhidos e se vao agrupando, nao ha 
preocupayao em confurnar ou infirmar hip6teses construidas previamentes 
A titulo de caracterizar a situayao da pesquisa qualitativa hoje, Bogdan e Bik:len6 
(1994:43) apontam o aumento da tendencia qualitativa na pesquisa educacional nas 
decadas de oitenta e noventa, inclusive com o aparecimento de editoras que tern 
interesse especial por pub)icayoes (Jivros e periooicos dedicados a investigayaO 
qualitativa ern educayao. 
Bogdan e Bik:len tambern citam, como inova~o tecnica na metodologia de 
pesquisa qualitativa, a aplic~o de programas especiais de computayao para analise de 
dados qualitativos. Os autores referem-se ainda, as contribuiyiies do feminismo e do p6s-
modernismo a investigayao qualitativa educacional, ressaltando nesses Ultimos, a grande 
4 LUDKE & ANDRE apud BOGDAN e BIKLEN p.ll 
5 BOGDAN, Roberto e BIKLEN, Sari Knopp. Investiga~io Qualitativa em Educayao. Uma 
introduyao a teorias e aos metodos. Porto (Portugal), Ed. Porto, 1994. p.50 
6 BOGDAN, Roberto e BIKLEN, Sari Knopp. ibidem 
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diversidade de enfoques indicando "maturidade e sofisticayil.o crescente nas 
abordagens." (op. cit. p.45) 
3.1 - Estudos de Casos: as praticas pedagogicas nas diferentes 
modalidades artisticas 
0 foco desse trabalho, a metodologia do ensino de arte em disciplinas praticas, 
configura-se atraves das praticas pedag6gicas dos professores escolhidos para sujeitos da 
pesqmsa. 
Procuramos aliar, quando da escolha dos sujeitos, e na medida do que fosse 
possivel, modalidades artisticas que tivessem caracteristicas diferentes, tais como lidar 
com produc;ao artistica bi ou tridimensional. 
A intencionalidade no levantamento dos sujeitos que comporiam os casos a 
serem estudados - cujo criterio era urna pratica pedag6gica qualificada como "especial e 
relevante"- limitou de certa forma urna possivel variedade de modalidade artisticas. 
Temos entil.o, para esta pesquisa, as modalidades de pintura, gravura, escultura e 
fotografia. 
Cada professor que atna na sua disciplina especifica, atendendo a determinados 
alunos mais adiantados ou principiantes, foi tratado como urn caso especial e Unico. 
Definimos o estudo da pratica pedag6gica de cada professor como urn 
Estudo de Caso. 
A etapa seguinte na caracterizayil.o dos casos estudados foi agrupar os professores 
(com suas metodologias de ensino individuals) por modalidade: os professores de 
gravura e suas metodologias, os professores de escultura e suas metodologias, os de 
fotografia e suas metodologias e os de pintura e suas metodologias. 
Observados os trac;os comuns a metodologia de ensino de cada modalidade, 
procurou-se estabelecer linhas gerais que pudessem sintetizar todos as modalidades, 
isto e, todos os casos estudados nesta pesquisa. 
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0 pressuposto observado pela pesquisa foi o de resguardar a delirui~iio de cada 
si~o de ensino em sua singularidade. Em todas as etapas em que se agrupou casos, 
suas qualidades e caracteristicas foram citadas como consenso quando se assemelhavam 
e citadas em suas diferentes formas quando distintas. 
Nesta pesquisa, prop()s-se urna analise de base qualitativa, constituindo-se 
num estudo exploratorio e descritivo, e dadas esses caracteristicas, o modelo de 
pesquisa escolhido foi o Estudo de Caso, que na nossa situa~iio poderiamos chamar 
de Estudos de Casos. 
A preocupa~iio com a base qualitativa do estudo orientou o tratamento na 
obten~iio e analise dos dados. Os fundamentos teoricos que orientaram o tratamento dos 
dados foram selecionados em virtude dos diferentes instrumentos utilizados na obten~o 
dosmesmos. 
Andre, procurando definir Estudo de Caso, fala-nos de urn termo amplo, 
incluindo "urna famflia de metodos de pesquisa cuja decisiio comum e o enfoque 
numa instancia" (Adelmamn et al.) e "uma investiga~iio sistematica de uma 
instancia especifica"(Nisbelt e Watt)7. 
Os Estudos de Caso evidenciam a descoberta, onde, mesmo partindo de alguns 
pressupostos basi cos, o pesquisador estara atento para elementos niio previstos. 
Esse tipo de estudo busca a interpre~ de seus objetos de estudo no contexto em 
que se situam, procurando representar os possiveis pontos de vista presentes na si~, onde 
o pesquisador explicitani os principios que orientaram as suas represen~s e inte~s. 
De acordo com a literatura especifica, os estudos de caso permitem grande 
variedade de fontes de info~o podendo os dados serem apresentados de muitas 
formas. Embora OS dados possam niio ser uniformes, 0 procedimento de analise e 
sistematico. 
Os estudos de caso procuram apreender a realidade como urn todo, pretendendo 
revelar a multiplicidade de dimensoes presentes nas circunstancias analisadas. 
7 ANDRE, Marli. Estudo de Caso: seu potencial naEducas;ao. in: Cadernos de Pesquisa. (49): 51-
54 maio de !984. 
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0 fato relevante do Estudo de Caso, para Ludke e Andre, e que ele procura 
utilizar fonnas de apresen~iio, que evoquem os processos de julgamento que as pessoas 
usualmente empregam, para compreender a vida e as !190eS sociais que as cercam. 
Bogdan e Bikley alertam para urna caracteristica dos estudos qualitativos, de 
procurarem obter o ponto de vista dos sujeitos: 
"Trata-se da questilo fundamental relativa ao fato de "os seus pontos de vista" niio ser 
uma expressiio que os pr6prios sujeitos utilizem; pode niio representar o modo como eles 
pensam sobre si proprios. "Os seus pontos de vista" e urn modo como estes 
investigadores abordam o seu trabalho. Portanto, "ponto de vista" e urn construto de 
investigayao."(op.cit. p.54) 
3.2 - Sistematica da pesquisa para a recolha de dados 
0 processo de acompanhamento da pnitica pedag6gica dos professores estudados 
na pesquisa constitui-se de tres partes distintas. 
Na primeira, a pesquisadora contacta a intuiyiio de ensino e o professor da 
disciplina que, dispondo-se a participar da pesquisa, acolhe a pesquisadora em sala de 
aula para que possa fazer suas observayi'ies in loco. 
A previsiio inicial foi de cerca de oito a doze horas de observayiio em sala de aula 
de cada professor, utilizando mais de urn instrumento de observayiio, o que corresponde 
a aproximadamente duas a tres aulas de cada disciplina. 
Dessa primeira parte constitui-se ainda o recolbimento do plano (planejamento) 
da disciplina, que em alguns casos e fornecida pelas secretarias das instituiyoes e em 
outros, pelo proprio professor. Urn Unico professor apresentou ainda, urn plano de 
aulaldia. 
Na segunda parte ou etapa seguinte, ja "conhecidas" a turma que frequenta a 
disciplina e o andamento do trabalho da sala de aula, a pesquisadora inicia as gravayoes 
em video da aula que esta sendo ministrada. 
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As aulas das disciplinas pniticas estudadas, costumam ser dadas nurna frequencia 
e dura9iio de cerca de quatro a oito horas semanais cada, para cursos notumos e diurnos, 
respectivamente. Essa freqiiencia das aulas mostrou-se com algumas varia90es de 
disciplina para disciplina. 
A terceira parte da sistematica da coleta de dados, que na maioria das vezes 
ocorreu entre as duas etapas anteriores, consta de uma entrevista com cada professor, 
partindo-se de urn questionario semi- estruturado. 
As diversas entrevistas objetivam urn levantamento da visiio que o professor tern 
do seu trabalho pedagogico, suas conceP9oes de educa9iio em Arte, alem de uma 
coletanea de posi90es do professor diante do artista, o que envolve o problema da 
produ9iio artistica. 
Ressalta-se que o encaminhamento metodologico previu, de acordo com o 
modelo de pesquisa, urna estrutura aberta, que fosse enriquecida a medida que a 
pesquisa tivesse andamento. 
3.3- Pintores, Gravadores, Escultores e Forografos: os sujeitos da pesquisa. 
A escolha dos sujeitos da investigayiio procurou atender a dois criterios, o 
primeiro, seria de que o professor trabalhasse com o ensino universitario em cursos que 
privilegiassem essencialmente o trabalho artistico; e o segundo, que ministrasse 
disciplina pratica. 
Para tanto, levantamos nomes de vilrios professores, que foram escolhidos aos 
pares, da mesma modalidade ou area de conteudo artistico. 
A OP9iio por pares e em alguns casos tres professores da mesma modalidade 
artistica, deu-se em fun9iio de que seus trabalhos, grosso modo e a fortiori, 
pressupunham praticas diferenciadas. Muitos dos professores escolhidos para a pesquisa, 
foram referenciados por alunos como "bons" professores, por outros professores, por 
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trabalhos de pesquisa publicados, por exposiyOeS de trabalhos em congressos, e quase 
todos, por todas essas coisas juntas. 
Outros professores tambem forarn apontados e sugeridos, mas sua exclusao 
originou-se principalmente em funyao dos impedimentos pessoais ou compromissos de 
trabalho. 
Alem dos criterios expostos, a questiio da pnitica de sala de aula estava 
subjacente a nossa escolha, na base das qualificayOes dos sujeitos para esta pesquisa 
estava a de ser professor. 
Esse pressuposto valorativo - a pnitica pedag6gica - foi o de rnaior ponderayiio 
para todas as indicayOes. 
Os professores escolhidos para sujeitos desse trabalho estiio vinculados a tres 
instituiyOes no Estado de Sao Paulo, sendo duas universidades estaduais e urna 
fundayao. 
A pesquisa circunscreve-se a Universidade de Sao Paulo - USP; a Universidade 
Estadual de Campinas - UNICAMP; e a Fundayao Armando Alvares Penteado- F AAP. 
Acreditamos que urna extensao do niunero de instituiyOeS de ensino - e 
consequentemente de professores - abrangendo outras universidades do Estado de Sao 
Paulo, ou do pais, possivelmente ate niio inviabilizariam (pelo menos teoricamente) seu 
recurso metodol6gico - o Estudo de Caso -, mas a reduyiio da amostra aponta 
principalmente para a necessidade de urn trabalho criterioso e aprofundado pela 
pesquisadora, onde os limites de tempo, distancias, recursos e volumes de dados forarn 
determinantes. 
Dentro da USP, trabalhamos com tres professores da Escola de ComunicayOes de 
Artes - ECA, na UNICAMP com tres professores do instituto de Artes -!A, e na F AAP 
com quatro professores do Departamento de Artes Phisticas, totalizando dez sujeitos. 
Houve alguns casos em que o professor escolhido ministrava mais de uma 
disciplina no mesmo curso, como o professor de Pintura que tambem ensina as 
disciplinas de Escultura e Desenho; ou o professor de Gravura que ensina Litogravura e 
Gravura em Metal; ou o professor de Gravura que tambem ensina Desenho em outra 
turma; ou professores que ensinam a mesma disciplina para cursos diferentes; ou o 
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professor que ensina Fotografia no curso de Cinema; ou o professor de Pintura que 
tambem atua no curso de Comunica~iio Visual e Desenho industrial ... 
Posta a si~ao acima, nos contatamos o professor (e atendidos os criterios), o 
deixamos a vontade para escolher a disciplina ( e o curso) em que nos permitiria iniciar o 
trabalho de pesqnisa. 
Assim, as areas de conteudo previstas para o acompanhamento do trabalho 
pedagogico dos professores, estabeleceu-se nas ja citadas disciplinas praticas de 
fotografia, pintura, escultura e gravura. 
A presen~a da pesquisadora em todas essas disciplinas deu-se em cursos de 
Licenciatura ou Bacharelado em Artes Plasticas, apenas uma das tres disciplinas da 
modalidade Fotografia foi observada pela pesquisador quando ministrada no curso de 
cmema. 
Um dado interessante desse trabalho e que OS sujeitos pesquisados sao todos do 
sexo masculino. Niio temos clareza dos alcances e limites do dado acima, porque so nos 
apercebemos dele quando a pesquisa estava sendo concluida. A revisiio tanto da 
sistematica da coleta de dados, como a aruilise dos mesmos, tomando por referencial o 
genero parece niio ter direcionado (pelo menos o que se pode tomar como consciencia 
do fato pela pesquisadora) nenhuma de suas etapas em especial. Em rela~ as 
conclusoes tambem nao podemos categorizar que o que temos seja uma visao masculina 
da Metodologia do Ensino de Arte. Nao estivemos atentos ao genero, porque 
buscavamos a visao dos sujeitos da pesquisa na perspectiva de que sao professores e 
tambem artistas. 
Acreditamos tambem, que como o tratamento dado aos sujeitos foi distinto e 
Unico, como estudamos Caso a Caso, reside ai nao termos nos dado conta de serem todos 
homens. 
Concluimos que tal caracteristica teve um peso de pouca significancia para o 
conjunto, isto e, para o que objetivamos como uma metodologia comum its diferentes 
disciplinas praticas, cujos docentes foram sujeitos do estudo. 
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3.4 - Instrumentos de pesquisa 
Constituem-se instrumentos desta pesquisa: 
Os REGISTROS DE OBSERVA<;AO DE AULA, que documentam observar;oes 
da pesquisadora nas salas de aula atraves de urn diario de campo; 
Os REGISTROS DE OBSERVA<;AO DE AULA EM viDEO, que docurnentam 
as observay(ies da pesquisadora em salas de aula com auxilio de equipamento de video; 
Os REGISTROS DE ENTREVISTA, que docurnentam entrevistas gravadas em 
fitas cassete de audio, com cada professor participante da pesquisa. 
Os registros de observar;ao de aula denominados em video constituem-se em 
processos e produtos a saber: 
• equipamentos de produr;ao de fitas de video, 
• equipamentos de p6s-produr;ao de fitas de video 
• fitas de video gravadas e editadas com o intuito de documentar a observar;ao 
da pesquisadora, sob o ponto de vista desta. 
0 plano de disciplina ou planejamento de aulas do professor e urn sub-
instrumento do Registro de Observayiio de Aula, pois fomece meios, a pesquisadora, 
para, atraves das aulas em que esta presente na sala de aula, situar-se no espar;o- tempo 
do planejamento do professor. 
Seus dados visam ennquecer a analise da pratica pedag6gica e facilitar a 
interpretar;ao da mesma. 
Considerou-se que os elementos do processo de ensmo constituem em s1 
categorias de analise, a saber: objetivos, conteudo, pre- requisitos, metodologia, 
avaliayiio, e que esses mesmos elementos figurariam nos pianos do professor, e seus 
indicadores permitiriam-nos, ap6s as observar;oes (in loco, com diario de campo e de 
video), verificar as relayoes entre essas dimensoes - a do planejamento e a da ayao. 
Como as observar;5es da pesquisadora captam apenas urn fragmento do curso do 
professor, a analise das relar;5es entre planejamento do professor e execur;ao do plano 
tambem restringem-se ao fragmento, a parte. 
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3.4.1 - Entrevista 
As entrevistas destinarn-se aos professores - sujeitos da pesqwsa e sao 
orientadas por urn roteiro. 
As entrevistas com os professores foram marcadas com antecedencia e 
geralmente ocorreram no local de trabalho do professor: na sala de aula, atelie de pintura 
ou gravura, laborat6rio de fotografia, ou na sala dos professores do departamento a que 
pertence o professor na institui~ao de ensino superior. 
Dos dez professores sujeitos da pesquisa apenas dois nao puderam ser 
entrevistados, sendo que wn destes nos concedeu, na impossibilidade da entrevista, farto 
material sobre sua atua~ao na universidade e como artista. 
As entrevistas foram gravadas em fita cassete de audio, transcritas e enviadas aos 
professores para possiveis corre~oes e devolu~ao. 
A dura~ao das entrevistas variou entre wna e cerca de duas e meia horas, e 
muitas delas foram completadas em dois ou tres encontros com o professor entrevistado. 
A base das entrevistas foi wn roteiro estruturado em vinte e duas perguntas 
(ANEXO 1) e teve como origem o roteiro de entrevista usado por Cunha (1988) na 
pesquisa A pratica pedag6gica do "bom "professor. 
0 roteiro basico da entrevista foi testado visando a checagem das categorias 
propostas aos objetivos da pesquisa. Esse teste mostrou que as questoes muito abertas 
permitiam respostas excessivamente extensas, mas que o fechamento de algwnas 
quest6es implicavam em respostas curtas, algwnas vezes estereotipadas. 
A partir disso optamos pelas questoes abertas, que mostraram-se mais 
enriquecedoras it medida que permitiam ao entrevistado wn tempo real de reflexiio -
muitas vezes longos minutos - onde, nos parece, a resposta aflora de forma mais 
profunda. Algwnas quest6es, inclusive, permitem que o entrevistado complete, precise 
ou reestruture seu pensamento nwna pergunta subsequente. 
Durante a entrevista a pesquisadora valeu-se da liberdade de explorar aspectos 
nao previstos no roteiro, mas que relacionavam-se com o assunto tratado. 
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As entrevistas ocorreram em clima de dialogo entre a pesquisadora e os 
entrevistados. 
No decorrer da entrevista muitas das perguntas do roteiro foram alteradas, em 
vista de si~oes observadas durante as aulas em que a pesquisadora esteve presente na 
disciplina que o professor ministrava. 
A utilizayao da entrevista mostrou-se muito eficaz na coleta de dados porque 
permitiu a pesquisadora ouvir e esclarecer perguntas ao entrevistado, ampliar e melhorar 
a compreensiio das respostas, utilizando perguntas complementares como: poderia 
esclarecer melhor esse ponto? Pode dar urn exemplo? 
"Quando eu pergunto ao professor- Como e 0 cotidiano da sua aula? 0 que voce fuz todos 
OS dias? - eu quero redundar nurna "cotidianeidade" que nao e apenas descritiva, quero fOf\>lf 
uma busca (por parte do entrevistado) de uma regularidade de ~, se e que as hli." 
(Anota\Xies da pesquisadora ap6s uma entrevista) 
As perguntas foram pertinentes e ofereceram, ap6s a entrevista, dados muito 
ricos, "plenos de significado". 
0 carater aberto das questoes tambem permitiu que os entrevistados 
respondessem como quisessem ou pudessem, e a interferencia da pesquisadora na 
explicita91io das perguntas era necessaria, via de regra, quando algumas respostas 
bifurcavam-se e fazia-se mais interessante escolher uma das formas pelas quais ela seria 
abordada. 
Uma perspectiva interessante da entrevista, objetivando a questiio metodologica 
do ensino artistico e que ela envolve naturalmente relar,:res entre arte, ensino, tecnica, 
metodo, tema, forma, assunto, conteudo, disciplina de conteudo, procedimentos, 
educayiio etc., e, quando urn destes conceitos niio ficava muito claro sob o ponto de vista 
em que era utilizado pelo entrevistado em determinada resposta, ele acabava por tomar-
se compreensivel no encadeamento das respostas no correr da entrevista. As pessoas se 
repetem e o que niio foi bern entendido aqui pode ser explicitado Ia. 
Descobrimos que respostas podem ser tao abertas quanto as perguntas. Pudemos 
tambem evidenciar durante as entrevistas, que quando tentamos "traduzir" urna pergunta 
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aberta - em sua amplitude e complexidade - por uma "questiio direta" ( como a 
denominou certo entrevistado, queixando-se de que nao tinha como colocar a amplidao 
da questiio na sua resposta), obtinhamos uma resposta direta, mas que niio era uma 
simplificayiio da questiio tratada, porque logo a seguir o entrevistado punha-se a explicar 
o que queria ter dito com sua" resposta direta". Uma saida para o pesquisador niio ter 
que interpretar suas perguntas quando interpelado pelo entrevistado e repeti-la 
pausadamente. 
Nenhuma das questoes formuladas obteve como respostas afirmativas ou 
negativas categoricas. Questoes abertas e de certa forma complexas parecem implicar 
em elaborayiio de respostas. 
Pudemos durante varias entrevistas, sentir, perceber o entrevistado refletindo na 
nossa frente, como se fosse a primeira vez que pensava naquelas questaes formuladas. 
"Antes de tudo, ela (a entrevista) da a palavra ao homem interrogado. ( ... ) enfim, ela 
pode contribuir para uma auto-elucidavao, uma tomada de consciencia do individuo." 
(MEDINA apud MORIN p. 13) 
Deve-se levar em considera<;iio que e bastante trabalhosa a transcri<;iio das 
entrevistas, onde o tom coloquial, as pausas, entrelinhas, figuras de linguagem, e a 
propria truncagem do pensamento do entrevistado em algumas respostas toma a tarefa 
lenta, minuciosa e para a qual e necessario muita aten<;iio. 
A totalidade das entrevistas dessa pesquisa demandou treze horas e trinta e cinco 
minutos de grava<;iio. 
Apenas um professor queixou-se da dura<;iio (longa) da entrevista. 
A pesquisadora procurou participar de forma o mais clara, explicita e o menos 
possivel ambigua dentro das situayaes de investiga<;iio, para que houvesse reciprocidade 
por parte dos sujeitos envolvidos8 
As entrevistas com o professor objetivaram: 
8 De acordo com as observa\'(ies de THIOLLENT, Michel. Metodologia da Pesquisa A~o. p.l6 
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Conhecer a hist6ria de vida, fonnayiio e experiencias relevantes para corn a 
aptidiio artistica e o~ pelo ensino artistico universitario; 
Suas representayiies acerca da abordagern rnetodol6gica do ensino na rnodalidade 
artistica na qual e docente, suas concej)9iies educacionais e pedag6gicas, suas condiyiies 
de trabalho. 
0 REGISTRO DE EN1REVIST A e o corpo onde se concretizarn as ideias que o 
professor tern de sua pratica de sala de aula, para a qual contribuirarn sua fonnayiio 
especifica e pedag6gica, suas experiencias de vida e suas reflexCies. 
Pagotto9, na sua pesquisa Formar;iio e Atuar;iio: Um estudo sabre representar;i5es 
de profossores, nos apresenta a visiio de varios autores sobre a representayao, entre os 
quais destacarnos os pensarnentos de Moscovici, Mello e Piaget. 
Para Moscovici, a representayiio e ativa, constitutiva da realidade, a reproduz, 
mas de forma reconstruida e rernodelada10 
Mello - nos diz Pagotto - esclarece o fato da representayiio ter urna dirnensiio 
social e outra individual, visto o sujeito produzir e praticar as ideias a partir daquilo que 
e socialrnente produzido, rnediado pela sua subjetividade, mas de urna subjetividade 
objetivarnente constituida a partir de suas condiyOeS de vida 11. 
A sernelhanya de Moscovici, tarnbern ern Piaget a representayiio e ernpregada ern 
dois sentidos - se o pensarnento consiste ern relacionar significayoes - a irnagern 
( representayiio mental ou representayiio memoria) seria urn significante e o conceito 
(esquema mental de origem niio perceptiva) urn significado. E evidente que os dois tipos 
de representayiio se inter-relacionarn 12 
Os lirnites da entrevista para o caso desta pesquisa e que, paradoxalrnente, ela 
oferece sernpre o ponto de vista do entrevistado e, no caso onde o fenorneno estudado 
envolve urna situayiio especifica de inter-relay(ies - como a rnetodologia do ensino de 
Arte - obtern-se apenas a visao de urna pessoa sobre o fato. A entrevista e feita para se 
9 PAGOTIO, Maria Dalva Forma\'io e Atua\'iQ: Um estudo sobre Representa~O.S de Professores. 
p,B-28. 
0 PAGOTTO apud MOSCOVIVI p.l9-20 
11 PAGOTTO apud MELLO p.21 
12 PAGOTTO apud FURTH p.25 
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obter a voz do professor sobre o foco da pesquisa, mas o professor e apenas urn dos 
elementos inseridos nas circunstancias que comp(iem o fenomeno estudado, dai a 
necessidade de outros instrumentos de observ~iio de aula, cujos dados possam, aliados 
aos da entrevista, configurar urn "modelo descritivo que englobe todas as instancias do 
fenomeno" (Bogdan e Bikley, op. cit.p.99) 
As entrevistas obtidas nessa pesquisa foram enviadas aos entrevistados visando 
tambem o aspecto relativo a fidelidade aos seus pontos de vista. 
" Os investigadores qualitativos fuzem questa<> em se certificarem de que estao a apreender as 
diferentes perspectivas adequadamente. ( ... ) podem mostrar transcri\Xjes de entrevistas aos 
infonnadores (. .. ). Ainda que se verifique alguma controversia relativamente a estes 
procedimentos, eles refletem urna preoctiJlll>3o com o registro tao rigoroso quanto o possivel 
do modo como as pessoas interpretam os sigoificados. "(Bogdan e Bikley, op.cit. p.51) 
As informayO<:s obtidas com as entrevistas caracterizam os fundamentos da 
pnitica pedag6gica dos professores entrevistados. A titulo de aproxima~tao do leitor para 
com a fonte original - a totalidade do discurso - anexamos uma das entrevistas a este 
trabalho (ANEXO 2), possibilitando a apreensao das inten9(ies e da dimensao da pratica 
pedag6gica que s6 o continuum das respostas revela. 
3.4.2 - Observa~oes de sala de aula 
As observayoes de sala de aula foram coletadas de dois modos independentes ou, 
em alguns casos, com os dois modos intercaladamente. 
0 primeiro modo foi a observayao de sala de aula com a presen9a da 
pesquisadora na saJa, atelie ou laborat6rio usado pela disciplina pnitica, com anuencia 
do professor, fazendo anota~tiies num diario de campo, de cuja tarefa resultaram os (mais 
de urn) REGISTROS DE OBSERVA<;AO DE AULA, de cada professor. 
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0 segundo modo foi a observayao de sala de aula corn a presen~ da 
pesquisadora no local da aula, corn a anuencia do professor, utilizando urna ciirnera de 
video pequena, gravando o desenvolvirnento da aula ern fita de video. 
Quando a observ~ao de sala de aula serviu-se dos dois rnodos intercaladarnente, 
visou o aproveitarnento da aula ern questao, ern circunstiincia que apenas urn dos rnodos 
rnostrava-se inadequado, como no caso de querer registrar ern video a diniimica de urna 
aula onde os alunos iarn e vinharn da Iuz infra verrnelha no interior do Iaboratorio a saia 
contigua, ilurninada naturalrnente, para rnostrar suas fotografias ao professor, e este 
tarnbern circulava nos dois arnbientes. 
Para a observa~ao de sala de aula a pesquisadora geralrnente assistia as aulas 
inicialrnente apenas utilizando anota~oes, e a rnedida que os alunos e professores 
sentiarn-se rnais a vontade corn sua presen~a, nurn proximo encontro, a utilizayao da 
observa~iio ern video poderia ser sacada. 
Ern alguns casos forarn necessitrias vitrias grava~oes para arnbientar alunos e 
professor a camera de video. Urna situayao interessante ocorreu nurna disciplina 
oferecida no periodo noturno, onde os alunos tinba pouca farniliaridade corn o uso da 
camera de video. A aula so pode ser gravada ap6s a pesquisadora rnostrar a todos os 
alunos como a camera funcionava, e todos terern se reconhecido ao se "assistirern" no 
recurso preview da camera. Ern outra situayao foi necessitrio trocar a camera pela 
anotaya:o are que 0 professor parasse de gesticular incessanternente a cada vez que se 
acendia a pequena luz verrnelha da camera, indicando que ela estava ern processo de 
grava~iio. 
Geralrnente a pesquisadora dirigia-se para a observa~iio de sala de aula visando 
apenas urn dos rnodos de observ~iio, mas preparada para ambos, tendo ern vista 
circunstancias irnprevisiveis. 
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3.4.2.1 - Observa~iio de aula com diario de campo 
A participa~o da pesquisadora nas salas de aula dos professores estudados 
procurou restringir-se a observa~~o, sem intervenyi'ies premeditadas. 
Durante as observa~aes em sala, a pesquisadora buscou registrar no diano de 
campo, as observa~oes, anota~aes e eventuais esquemas e desenhos que pudessem 
constituir e representar, a dinfunica da sala de aula onde se dava a investiga~~o da 
pnitica pedag6gica. 
0 REGISTRO DE OBSERVA<;:AO DE AULA, constitui-se em urn protocolo 
que discrimina a disciplina observada, o professor da disciplina, o tempo de observ~~o, 
o local, a data, a institui~~o, a turma discente e a forma de observa~~o. 
0 registro dos dados revela a sequencia ordenada das intera~aes de sala, atraves 
das situa~aes que v~o se desenvolvendo, conforme as pode e consegue apreender a 
pesquisadora. 
Algumas si~oes, s~o interpretadas imediatamente pela pesquisadora, que ap6s 
a descri~o procura explicitar as bases dessa interpreta~~o. 
Para essa pesquisa a pesquisadora utilizou cinquenta e quatro horas e vinte 
minutos no registro de observa~oes de aula utilizando " diario de campo" 
Exclui-se desse total de horas as observa~oes "extras", feitas em sala de aula, mas 
em si~es especiais, como em dias em que o professor tenha faltado ou honirios em 
que os alunos tenham trabalhado na ausencia do professor. 
As observa~es "extras" ou roo previstas, na vis~o da pesquisadora, acabam por 
incorporar-se ao corpo de dados, porque embora como professor mo presente na sala de 
aula, na maioria das vezes, o grupo de alunos esperava-o, ou comentava sobre o material 
que ele pediu especificamente, ou no que ele disse ou comentou sobre determinado 
trabalho, ou nas causas que provavelmente inviabilizaram sua vinda a aula, ou debatiam 
se ele acabaria atendendo os alunos mesmo com a universidade em greve, etc. 
Com o desenvolvimento do trabalho de pesquisa e com a presen~a intensiva da 
pesquisadora nas salas de aula, corredores, laborat6rios, atelies e imedia~oes, essas 
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observa9oes "extras" viio se incorporando aos REGISJROS DE OBSERVA<;:OES, 
compondo o contexto. 
A observa9lio in loco, na perspectiva da intera9lio entre professores e alunos, no 
ceme da pnitica pedag6gica, mostra-se diniimica porque envolve as ~s, os problemas, 
as decisoes, os relacionamentos e os conflitos que ocorrem nas situa90es de sala de aula. 
Para o estudo da dinamica de comunic~lio na sala de aula, os conteudos do 
REGISJRO DE OBSERVA<;:AO DE AULA tiveram como diretriz geral as sugest5es de 
Bogdan e Bickley: 13 
• Descri9lio dos sujeitos. 
• Reconstru9lio dos diaJ.ogos. 
• Descri9lio dos locais. 
• Descri9lio das atividades. 
• Comportamento do observador. 
• Reflexoes analiticas. 
• Reflexoes metodologicas. 
• Dilemas eticos e conflitos. 
• Mudan9as na perspectiva do observador. 
• Esclarecimentos necessarios. 
Uma vez que a observa9lio de aula com diario de campo, constituiu o 
instrumento de pesquisa REGISJRO DE OBSERVA<;:AO DE AULA, este se configura 
com uma dimenslio que e circunstancial. (ANEXO 3) 
Nossa conceP9lio metodol6gica preve uma ambien~lio no locale situa9lio que 
esti sendo investigada, e que cada caso estudado seja analisado sobre (em cirna de ) suas 
perspectivas circunstanciais, intentando seus significados. 
A significa9lio que queremos dar ao termo circunstancia, advem dos fundamentos 
que tern caracterizado desde alguns anos, dentro da Linguistica, a Analise de 
Conteudo14• 
13 LUDKE e ANDRE op. Cit. P.30 e BOGDAN e BIKLEN op. Cit. P.lS0-169. 
14 ORLANDI, Eni. A linguagem e seu funcionamento. As fonnas do discurso. Sao Paulo, Pontes, 
1987 p.IZ-13 
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0 elemento fragmentario, circunstancial, situacional, e considerado urn objeto 
simultaneamente social e hist6rico e conrem em sua materialidade as estruturas de sua 
relayao com a exterioridade, pela historicidade de que se permeia 
A aula do professor de artes apreendida, e circunstancial, fragmentaria, mas rica 
de sentidos e inten~iies. 0 elemento cireunstaneial caracteriza o contexto da observa~ao 
de aula, e se oferece ao pesquisador duplamente: no sentido estrito - onde se observa a 
situa~ao de ~ entre os sujeitos, a cireunstincia de comuui~ao; e no sentido 
mais geral, que envolve o social mais amplo, as determina~iies hist6rico-sociais, 
ideologicas. 
3.4.2.2 - Observa~io de aula em video: produ~io e ed~io 
A utiliza~ao do video nessa pesqmsa prevm urn equipamento tecnico de 
produ~ao constituido de camera de video (para grava~ao das aulas em diferentes locais), 
gravador video - cassete (para reproduyao de fitas) e mesa de edi~ao (para p6s -
produ~ao). 
A produ~ao dos videos consistiu na grava~ao de algumas das aulas dadas pelos 
sujeitos da pesquisa e particularizou-se pela exigencia de alguma vari~oes. Nesse 
sentido, cada caso estudado mostrou-se distinto dos demais, solicitando que a 
pesquisadora buscasse formas de apreende-lo. Embora tivessemos uma so sistematica 
metodol6gica para os videos, indiferenciada no tocante its grava~iies dos casos 
pesquisados, os procedimentos requeridos, mesmo tendo estruturas comuns, exigiram 
alte~iies tanto no tempo ( durayao) das observa~oes, quanto nas condi~Oes dessas 
mesmas observa~oes. 
Fatores extemos como clirna, ilumina~ao, temperatura, hocirio da aula estudada, 
condi~iies de transito nas estradas (nem todas as institui~Cies ficam na mesma cidade), 
greves dos professores ou funcionarios das institui~Cies, ou fatores intemos, como 
presen~a constante ou niio do professor em sala, caracteristicas do tipo de aula, humor 
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do professor ou dos alunos, capacidade de aten~ao da pesquisadora naquele dia, e outros, 
acabaram por interferir tanto nos procedimentos como na d~, qualidade e 
quantidade de observa9(ies. 
Desse modo, muitos registros de observa~ao em video tiveram que ser refeitos ou 
continuados (com novas grava¢es), a partir de pontos, que durante a sua produ~ao, 
pareciam defiuitivos. A refeitura do trabalho, na maior parte das vezes, mesmo nao 
alterando substancialmente os dados anteriores, ajudou a precisa-los e ratifica-los. 
0 equiparnento de produ~o propiciou a grava~ao de fitas de video. 0 material 
inicialmente gravado e considerado em sua forma bruta, sem "corte", sem edi~o. Esse 
material, que denominarnos REGIS'IRO DE OBSERVA<;::AO DE AULA EM viDEO 
sem edi~, foi feito em geral com cameras e fitas de 8mm, dada sua melbor qualidade 
para grava~oes onde as condi~s de ilumin~ao nao sao ideais. 
0 material obtido nos REGIS'IROS DE OBSERVA<;:AO DE AULA EM 
viDEO ( sem edi~ao) foi a seguir protocolado, copiado e decupado. 
0 material bruto e a base da observa~ao da pesquisa. E sobre ele que se vai 
trabalhar, portanto tirarnos c6pias das fitas e arquivamos as originais. 
0 protocolo do material indica o ntlm.ero de registros feitos, o objeto de 
observ~ao ( a disciplina), o professor que foi sujeito da investiga~ao, o observador, a 
data, o tempo de observa~o, o local, a turma discente e a forma de observa~ao. 
0 protocolo inclui ainda a decupagem do material bruto. Essa decupagem 
consiste em transcrever verbalmente a sequencia das situa~Oes observadas. Nessa 
decupagem indica-se a rel~o entre o tempo de grav~ao e as categorias de analise, isto 
e, em que parte da fita gravada pode-se encontrar imagens desta ou daquela categoria de 
analise ou indicadores dos elementos de interpre~ao. indica-se tambem em que "Iugar" 
da fita hli defeitos tecuicos ... 
A decupagem do material bruto, isto e, o que esta em vias de ser "recortado, 
abstraido, excertado" so pode ser feita depois de varias reprodu~s da fita gravada para 
que o pesquisador tenha clareza do que e que pretende extrair, recortar, sublinhar. 
A experiencia com esta pesquisa, demonstrou (atraves do uso do video) que 
partindo-se do referencial te6rico como linha condut6ria de a~o, que outras categorias 
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vao se incorporando as primeiras. E, em alguns casos, categorias que passariam 
possivelmente despercebidas a pesquisadora se niio estivessem registradas em fita de 
video e passiveis de observac;iio quantas vezes se fizerem necessanas. 
A gravac;ao em video de todas as pniticas pedag6gicas investigadas, cujas fitas 
construiram os REGIS1RO DE OBSERVA<;AO DE AULA EM viDEO sem edic;ao, 
demandou uma totalidade de trinta e uma horas e trinta e cinco minutos de "camera na 
mao", correspondendo a observac;ao de aulas de nove professores sujeitos da pesquisa, 
dado que urn deles niio autorizou que se gravasse sua aula. 
A c6pia das gravac;6es originais (fitas cassetes de video formato 8mm e algumas 
em formato VHS) foi feita em fitas de formato VHS. 0 formato VHS permite ao 
pesquisador sua exibic;ao em video- gravadores domesticos, de uso comurn, facilmente 
encontniveis, o que facilita sua exposic;iio e discussao junto a outros pesquisadores e 
grupos de interesse. 
0 uso da c6pia, alem de preservar o material original, possibilita cortes e edic;oes 
que auxiliam no trabalho interpretativo do seu conteudo. A c6pia funciona como urn 
"rascunho" onde podemos analisar, retomar, ver e rever, e fazer cortes e edic;oes que 
auxiliam no trabalho interpretativo do seu conteudo. 
A decupagem da fita copiada, ao ordenar e descrever as situac;oes registradas 
aponta tambem os problemas de gravac;iio. 
A experiencia crescente com o uso da camera de video e as sucessivas ana.Iises 
dos casos estudados, foi mostrando a forma mais concreta de evitar problemas tecnicos 
de gravac;ao. 0 pesquisador quando em campo, estani atento aos elementos contextuais 
da situac;iio investigada, e o uso "automatico" de urn equipamento que ele conhec;a 
"te6rica" e tecnicamente e com o qual esteja farniliarizado praticamente inviabiliza erros 
tecnicos. 
0 criterio utilizado nessa pesquisa para corte de material procurou reger-se pela 
seguinte ordem: 
• Problemas tecnicos irreversiveis que inviabilizasse a imagem, 
• Cenas com problemas de iluminac;iio e conseqiiente impossibilidade de 
identifica~ao do contexto e local. 
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• Cenas "nao constitutivas" do contexto, como por exemplo, longos trechos 
com alguem de costas (que esperava-se, durante a gravayao, que se voltasse de frente para 
a camera), trechos de cenas com equipamento e maquinaria com som excessivo, pessoas 
que passam na frente da camera, etc. 
E importante salientar que esse criterio nao possui nenhurna rigidez. Muitas 
vezes uma sitnayao e mostrada ao observador do video atraves da iluminayiio crescente 
do local, na qual a obscuridade e urn elemento utilizado como pausa entre cenas 
gravadas. 
Com a "retirada dos defeitos" a fita-copia foi decupada para que se fizesse urna 
seleyii.o de alguns dos principais momentos de interayao em sala de aula. 
A ediyii.o do material escolhido consiste em unir as vanas partes selecionadas de 
acordo com a postura da pesquisadora diante do que considerou "situa9(les indicativas 
da Metodologia de Ensino do professor". 
Sucessivas tentativas foram feitas ao Iongo da pesquisa no intento de montar as 
partes selecionadas. 
A montagem das partes selecionadas do REGIS1RO DE OBSERVA<;:AO DE 
AULA EM viDEO sem ediyii.o, intentando sintetizar nurn tempo menor que a gravayii.o 
real as sitnay5es registradas mostrou-se como urn produto viavel a exibiyao, com 
qualidade esteticas mas pouco significativo porque mostrava como era a aula do 
professor, mas nao sna metodologia. Ou seja, a metodologia perdia-se no contexto da 
narrativa da aula, nessa maneira de editar o video. 
A maneira encontrada para caracterizar o objeto de estudo -a metodologia- veio 
atraves da tentativa de exaurir a gravayii.o, i.e., recorta-la em tantas partes quantas 
fossem as instancias que identificassem ou mostrassem indicios da metodologia do 
professor. 
Isso feito, passamos a tentativas de condensar essas instancias (algumas longas) 
atraves de sucessivas montagens ou ediy(ies. Esse processo mostrou que cortar as 
instancias selecionadas em muitas partes, nao evidenciava seus "elementos minimos, 
mas pulverizarn-na Esse processo indicou, tambem, que havia urn limite para a ediyii.o, 
alem de demarcar os limites da propria instancia significativa. 
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Experiencias com edic;:6es das varias aulas gravadas nas varias modalidades em 
que os professores ensinam indicou que a sistematica acima se confirmava. Assim, 
excluiu-se a possibilidade de uma edi~o final narrativa para cada caso estudado e 
optou-se por uma sel~ de "interac;:6es de sala de aula". 
0 produto, a edi~o de todas as instancias significativas da metodologia de urn 
mesmo professor constitui o REGISlRO DE OBSERVA<;AO DE AULA EM viDEO 
(agora ja editado) daquele sujeito da pesquisa. 
Os REGISlROS DE OBSERVA<;AO DE AULA EM viDEO, podem ser 
descritos em sua fonna, ora como urna colagem de fragmentos, ora como a uniiio de 
algumas seqiiencias longas. 
Cada caso e imico, niio lui regularidade na edic;:iio das diferentes aulas, mesmo de 
uma mesma modalidade artistica. 
De qualquer forma, tendo as partes selecionadas sido montadas na sequencia em 
que aparecem nas grava9oes originais, acreditamos que elas tern, cada uma, o ritmo da 
aula do professor, cuja metodologia foi observada. Aulas de discussiio tern varias 
tomadas, de varios iingulos. Aulas em que se analisam produ90es artisticas dos alunos 
comparando-as entre si siio mais Ientas, com tomadas longas e foco direcionado 
preponderantemente ao professor e as obras mostradas nas imagens. As edi9oes niio 
eliminam essas caracteristicas, elas as aprofundam, as ressaltam. 
A edic;:iio na perspectiva dessa pesquisa subordinou-se a uma atitude 
metodol6gica de caniter interpretativo. 
Quando da conclusiio das ediyi'ies em video de todos os casos estudados nessa 
pesquisa, pensamos em produzir urn trabalho, uma edic;:iio dos varios REGISlROS DE 
OBSERVA<;AO DE AULA EM viDEO, que redundasse no agrupamento das 
especificidades e semelhanc;:as das metodologias de ensino dos sujeitos pesquisados. 
Havia a intenc;:iio de montar urn video expositivo que incorporasse a interpreta~o da 
pesquisadora como fio condutor da narrativa, mas os registros mostraram-se sem 
possibilidades de serem reunidos, niio pelos seus conteudos, os casos estudados, mas 
pela duvidosa qualidade estetica que tal edic;:iio produziria, dadas as condic;:i'ies tecnicas 
absolutamente diferentes em que foram obtidas as gravac;:6es originais. 
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Optou-se ass1m, por concluir-se a ediyiio no nivel da sele~o de instancias 
significativas, dentro de cada caso investigado. 
3.5 - Problematica da Amilise de Dados 
0 modelo de pesquisa adotado por este trabalho envolve, na fase final da 
pesquisa de campo, urn volume extenso de dados qnalitativos. 
A aruilise dos dados da pesquisa organizou-se ap6s e sobre a etapa da coleta de 
dados pelos varios instrumentos. 
Os instrumentos utilizados para a recolha de dados estruturaram e constituiram os 
REGISTROS DE OBSERVA<;AO DE AULA (com diario de campo e em video), que 
foram codificados para a especific~iio de categorias visando a estrutur~iio de 
concep¢es mais abrangentes. 
As categorias teoricas Imciws, foram, nesse momento, expandidas com as 
categorias criadas a partir do conteudo das observa9oes de campo e das entrevistas. 
Para a aruilise dos dados qnalitativos desta pesquisa faz-se necessano niio perder 
de vista o processo cognitivo subjacente a mesma, que e inferencial e apoiado sobre os 
processos de inte~iio entre sujeitos. 
"A analise dessa estrutura e fundamental para a compreensao, decifra\:iio, inteJprela{:iio, 
analise e sintese do "material qualitativo" gerado na ~ investigada." 
(Thiollent, 1986. p.29) 
Os cuidados que permearam o tratamento metodologico da pesquisa permanecem 
na interpre~iio dos dados. 
Como dissemos anteriormente, a ampli~iio do conhecimento sobre o fenomeno 
vai conduzindo a urn melbor direcionamento da ~o da pesquisadora, e como as 
observa9oes feitas em calflpo siio tambem constitutivas das circunstiincias observadas, os 
dados obtidos tern o duplo aspecto de serem informativos - do estado do fenomeno - e 
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corretivos pois sao a constante que exerce controle metodol6gico para melhorar e 
ampliar a relevancia das observ!l\Xies. 
Ao apreendermos urna nova faceta da situayao ou urn novo angulo por onde 
registrar as aulas observadas, esse conhecimento passava a fazer parte do modo de 
registrar, abrindo-se para urna nova possibilidade interpretativa. 
A leitura dos dados e seu exame constante em rela~o a problematica da 
pesquisa, na maioria das vezes e o ponto de partida para o aprofundamento de certas 
questoes, para que possamos perceber, "para alem" do que e mostrado, para que 
possamos compreender todas as dimens1ies presentes ou omitidas na situa<;ao 
investigada. 
A caracteristica dos dados selecionados atraves dos instrumentos da pesquisa e 
serem contextualizados e qualitativos. 
Acreditamos que dados contextualizados, carregam em si fatores qualitativos 
porque sao elementos plenos de siguificayao. Considerando-se que as verdades possam 
ser provis6rias, buscamos dados "substanciosos, gordos de rela<;oes", que fossem 
significativos para a Ieitura da pesquisadora atraves da 6tica contemporanea, e qui9li, 
representativos para os olhares do futuro. 
Cremos ser importante, no geral, e que o dado contextualizado, traga a vista, 
tanto a essencia do fenomeno pesquisado em suas multifacetas, como problematize a sua 
propria natureza de dado, como adiante se vera. 
A analise dos dados dessa pesquisa deu-se no imbricamento de todos os dados 
colhidos pelos diversos instrumentos. Como previsto pelo modelo de pesquisa adotado, 
manifestaram-se na analise dos dados, problemas novos que necessitaram urn retorno a 
teoria de forma que se pudesse avan<;ar na analise investigat6ria. 
Os dados obtidos atraves dos Registros de Observa~o de Aula com diario de 
campo e das entrevistas foram submetidos a analise de conteudo, buscando seus 
fundamentos na Analise do Discurso. 15 
15 ORLANDI, Eni. A Linguagem e sen funcionamento. As formas do discurso. Campinas, SP.: 
Pontes, 1987 
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Intentou-se nos discursos que constituem os instrumentos citados, abordar as 
medi~oes entre o objeto do discurso e o agente do discurso. 
"A anitlise do discurso nao e urn nivel diferente de anitlise, se considerarmos niveis 
como o fomitico, o sintatico, o semantico. E antes, urn ponto de vista( ... ). 
Podem -se analisar unidades de varios niveis - palavras, frases, periodos - na 
perspectiva da Anitlise do Discurso. (p.l58) 
( .. .)As condiy<;es de significayao sao a especifica>!io, para cada texto, de suas condiy<;es 
de produ>iio." (ORLANDL 1987 p.l73) 
Pretendeu-se uma aruilise sem compromisso com o julgamento dos sujeitos, mas 
centrada no acompanbamento das formas de tratamento do fenomeno em foco pelos 
sujeitos, e na sintese dessas formas de tratamento. 
No contexto da aruilise e sintese dos dados, as disciplinas praticas do ensino de 
Arte extrapolaram o agrupamento inicial, de operar sobre formas materiais bi e 
tridimensionais (dada a forma de tratamento da modalidade por alguns professores)16, e 
assim, foram ordenadas dentro de modalidades: disciplinas de Pintura, disciplinas de 
Fotografia, disciplinas de Escultura e disciplinas de Gravura. 
Os professores sujeitos da pesquisa tambem foram codificados dentro das 
modalidades em que atuavam: F para professores de Fotografia, G para professores de 
Gravura, P para professores de pintura e E para professores de Escultora. 
Os Pianos de Corso e os planejamentos de aula analisados mostraram-se 
insuficientes para os objetivos dessa pesquisa, pois constituiram-se em documentos 
inertes, mnitas vezes elaborados pelo professor titular da disciplina e nao pelo professor 
que a ministrava. 
Os objetivos elencados nos pianos de curso apenas sugeriam rela~res com o 
conteudo da modalidade de ensino vivenciado pela pesquisadora. Alguns planejamentos 
pareciam pertencer a outras disciplinas que nao aquela para a qual foi elaborado. 
16 Ver SOGABE, Milton. Imagem y Materiall990 
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Nenhum dos pianos ou planejamento de aula mostrou-se utilizavel mesmo que 
para a aruilise das "condi~es de contexto" das disciplinas pr.iticas pesquisadas. 
Uma caracteristica da problematica de aruilise foi o entrela~ento dos dados 
obtidos atraves dos diferentes instrumentos. 
A teoria pensada especificamente para determinado instrumento acabou de certa 
forma, por estar implicita quando a pesquisadora utilizava outro instrumento. Da mesma 
forma que a Ideoscopia de Peirce orientou na organ:izayau dos "fazetes" do pwfessor 
relativos aos REGISTROS DE OBSERVACAO DE AULA EM viDEO", tambem 
orientou na interpreta~iio do olhar quando a pesquisadora fazia anota~5es no diario de 
campo. 
As marcas discursivas, pensadas inicialmente, exclusivamente para a analise das 
entrevistas, tambem orientaram, na edi~iio dos videos, a procurar na "sequencia 
narrativa" da aula observada, a instancia a ser selecionada como ~elemento de 
significa~iio". 
Os estudos que fizemos nos mostraram que a figura do professor e muito 
importante para que se di! o eusino e, rnais que isso, ela e desejada pelos alunos; que 
todos os professores reconhecem o valor do ensino para o futuro das suas areas 
especificas de conhecimento. Assim, procuramos nos dados obtidos, as si~Oes onde 
estivessem professor e alunos, em sala de aula, e em sitoa~iio de ensino, isto e, onde 
houvesse inten~iio de ensino. 
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3.5.1 - Analise do Registro de Observa~io de Aula em Video: 
implica~oes da natureza do registro para a forma de investiga~iio. 
As aruUises demandadas pelo video nesta pesquisa englobam desde a escolha do 
que gravar ate a Ultima etapa, de sintese dos casos estudados. Consideramos como guias 
no tratamento do video, a Ideoscopia de Peirce (como citado nas considerayoos sobre o 
uso do video na pesquisa), e a conceitua~o de mudanr;a no pensamento de Bergson. 
A Ideoscopia de Peirce auxiliou na identificayao dos "fazeres" da pnitica 
pedag6gica dos professores estudados, o que posSibilitou formas de observaylio na etapa 
de produylio de video, em campo, (bern como na coleta de dados com outros 
instrumentos) e, tambem, organizar os fazeres especificos das Vlirias modalidades 
artisticas. 
A contribuiylio da conceitoayao de mudanr;a em Bergson, foi o insight na anillise 
dos dados em video, que, como ja descrito, implicou em varias tentativas. 
A conceituaylio de mudanr;a conciliou, no tratamento metodol6gico do video, a 
natureza tanto do registro quanto do processo de investigaylio. 
Com a ediyao feita no material gravado originalmente, obtivemos varios 
segmentos, varias instancias nas quais residiam marcas, inscriyOeS da "metodologia de 
ensino de cada professor". Mas o que eram esses pedayos, essas partes selecionadas? 
Como haviamos feito nossa escolha pelo assunto "inscrito" nos recortes, pelo conteudo 
dos fragmentos, quando nos voltavamos para observar a forma, o que tinhamos era urn 
amontoado de partes congeladas, cada urna delas com urn segmento de movimento, que 
juntas nlio dariam o "movimento completo". A completude do movimento s6 seria 
encontrada no registro do material bruto, sem ediylio. 
0 que tinhamos nlio era o movimento continuo da forma, do video e do asSIIDto 
(a aula do professor como captada inicialmente pela 6tica da pesquisadora em campo), 
mas a completude do movimento analitico ( urn continuo das partes que constituiam sua 
essencia, de acordo com os objetivos da pesquisa). 
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Identificadas as instancias essenciais, elas nao tinham mais puramente a for~ da 
inform~o ( cuja energia informativa pulsava antes do recorte ), mas os sentidos do 
efeito, urn senti do do obtuso ainda a identificar. 
Essas instancias conge Iadas no seu arranjo (a ediyao) nao tin ham forma narrativa, 
mas apresentavam-se como um agrupamento puro e simples na linha do tempo (porque 
foram extraidas da fita de video original e ordenadas na seqiiencia em que ocorriam 
originalmente na ~o em campo). Poderiam nao ter sido agrnpadas. 
As instancias selecionadas sao os "fotogramas" do video, ja que 
"a imagem- video nao pode, sequer, nos ofurecerwna unidade minima inteligivel. Ela e 
( ... ) uma imagem fantasma e fantasmag6rica, desprovida de toda realidade concreta que 
faria dela uma materia no espayo visivel." (SAMAlN, p.IO) 
A ideia de que os recortes feitos para e pela edi~ao, as instancias selecionadas 
tinham seu carater conotativo ligado a sua forma de fragmento, adveio durante uma aula 
- palestra de Philippe Dubois em 1995, no instituto de Artes da UNICAMP. 
Dubois falava do cinema em Eisenstein e da fotografia na visao de Barthes, e dos 
processos de analises da irnagem: da identific~ao dos objetos, e dos sentidos do efeito. 
Dubois chamou a aten~ao para a conce~o analitica de algumas cenas do filme Ivan, de 
Eisenstein e do seu sentido obtuso: 
" ... nero nomeado pela linguagem , e que poderia ser o punctum na Cllmera Clara, 17 senti do 
que ha no fotograma, mas nao no filme, essas signifi~ se perderam no filme. Para se 
proceder a isso, ha que congelar a imagem. "(DUBOIS, 1995, notas de aula) 
A ideia de congelamento na imagem e muito importante na teoria de Barthes, 
para a aruilise do filme e do movimento: "ceder ao fotograma e nao ver o filme. Olhar o 
filme e nao ceder ao sentido obtuso que esti no fotograma". 
17 Dubois refere-se ao conceito de punctum ( o ponto do efeito ), discutido na public~o de Roland 
Barthes, A Camera Clara: nota sabre a fotografia. Rio de Janeiro, Nova Fronteira, 1984. 
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A ideia de exclus§o de Dubois nos remete a que, as instdncias sublinhadas na 
edi9iio que fizemos no video para esta pesquisa niio siio nem fotogramas, nem filme, siio 
recortes de video, segmentos de movimento, fragmentos significativos dos videos 
originalmente gravados, isto e ' movimentos do movimento. 
E em Dubois (1992), passim, que tomamos contato como conceito de mudan9a 
em Bergson e que este Ultimo foi buscar na filosofia grega e no cinema, de cujo 
nascimento foi contemporiineo. 
A posic;iio de Bergson e ilustrada pelo argumento de Zeno, da flecha: 
"Zeno afirma que, ja que a flecha se acha, em cada memento, justameute omie estli; 
enquanto segue a sea curso esta sempre em repoosa. ( .. .) Naturahuente, dir-se-3, a flecha 
esta onde esta no mamento, mas em mrtro ela esta em autro Iugar, e ista e justamente o 
que coustitui o rnovirnento. ( ... ) 
Urn cinemat6grafo, em que ha urn oomero infinite de quadros - e no qual niio ha nunca 
um quadro seguinte, parque, em nUmero infinite vem entre dois quadros quaisquer -
representani petfeitamente urn mavimenta continua. ( ... ) 
Zeno pressupiie a essencia da teoria bergsoniana da rnudanya ( ... )presume que quando 
urna coisa se encontra num processo de mudanc;a continua, mesrno que seja apenas de 
pasiyao, deve haver nessa coisa algmn estado interne de rnudanya. A coisa tern de ser, 
em cada instante, intrinsecamente difeieiite da quesernr se niiu estivesse mudanda ( ... Y' 
(RUSSEL p.374-377) 
Delleuze comenta Bergson, mas para ele niio hli mobilidade ou imobilidade no 
corte, mas uma maneira de variar os cortes moveis e os imoveis e fazer o filme. 18 
A partir de Bergson, passamos a entender que a seleyiio de partes que fizemos no 
video original de cada caso estudado, {cousiderado no todo como urn movimento 
continuo a titulo dessa justificativa), corresponderia ao congelamento de etapas desse 
movimento, sendo a parte selecionada, em si - movimento, mas movimento finito, 
porque niio poderia sermais decupado (tendo em vista os objetivos da pesquisa). 
18 De acordo corn Dubois op.cit.(l992). 
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A justificativa do congelamento do recorte reside, pois, nao em ser estlitico, mas 
em ser finito. A finitude concilia sua natureza de recorte, como unidade minima de 




4.0 - Metodologia do Ensino nas ModaHdades Artisticas estndadas 
0 acompanhamento da pnitica dos professores de pintura, escultura, fotografia e 
gravura evidenciou que hli, inserido no fazer docente, urn contexto metodol6gico 
qualitativo, dirigido a produ~o artistica dos alunos, no ensino superior de arte. 
As modalidades de pintura, gravura, escultura e fotografia, embora de natwezas 
quase ~ewpre dife1entes quanto ao material atraves do qual se evidenciam, possuem no 
tratamento de sala de aula, dado pelo professor; uma linha de dorso que e cowum. 
As evidencias desse tratamento oomum deu-se pela repetiyiio e parecenyas das 
falas dos sujeitos que represeutavam sua pnitica pedag6gica e pelas ciiCWIStancias 
observadas, que se caracterizavam como muito pr6ximas, ou, cujo teor se assemelhava. 
Pudemos observar que quando delineavamos a metodologia de eusino que 
"quali:ficaria" urna modalidade, tal "quali:fica~o" apresentava-se semelhante e possivel 
para as deruais modalidades. Ou seja, se tomarmos o exemplo dos professores de 
fotogra:fia observaremos que a Fotogra:fia como disciplina pnitica, apresentou-se tratada 
de diferentes modos pelos professores cujas aulas observamos. 
0 professor F2 em termos gerais, lidaria com a fotografia pelo enfoque do aluno 
que fotografa, e o processo da fotografia teria sua genese anterior a foto ampliada, 
copiada e acabada, digamos que a essencia da fotografia, para F2 estaria no 
posicionamento do aluno fot6grafo em campo, e nas escolhas que faz relativas a luz, 
angulo, enquadramento, etc., para realizar a foto. 
0 professor Fl, embora trate das questoes acima no acompanhamerrto individual 
do processamento das fotografias dos alw10s, coloca enfase justamente nesse 
acabamento, em laborat6rio, da fotogra:fia. 
0 ceme da fotogra:fia, nas aulas observadas desse professor, esta em transformar 
a fotografia que o aluno tern, nas condiyOeS em que se apreseuta, para a foto que o alwio 
quer. 
0 nucleo do curso centra-se na propria fotografia. Entre a revelayiio e a c6pia em 
papel, todo urn universo de possibilidades abre-se ao alcance do aluno. 
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A fotografia nesse enfoque desloca-se da "realidade sensivel" no curso de F2 
para a "materialidade objetiva" no curso de Fl. 
0 professor F3, tambem em linhas gerais, trabalhou, durante o periodo de aulas 
observado, com outro direcionamento da fotografia A fotografia no enfoque do ensaio 
fotognifico e com a potencialidade de registro, de documento, coloca a fotografia 
distante das duas primeiras formas em que os professores Fl e F2 as tratam, para uma 
terceira possibilidade que e a das reJa~OeS. 
A fotografia aqui e mUltipla, e se estabelece como conceito a medida que o 
conjunto de imagens copiadas tenham identidade para com o seu autor. Isto e, a obra em 
seu acabamento ( o ensaio) deve dar indicios do "olhar caracteristico" do autor, uma vez 
que a constitui~o do corpo do ensaio fotogcifico passa pela escolha, pela organiza~o e 
ate pela subjetividade do aluno. Sua enfase e nas marcas que o fot6grafo deixa nas suas 
fotografias. Preocupa-se com que o aluno entenda que fotografia e conhecimento. 
Os diferentes enfoques da fotografia pelos professores, nao sao excludentes. As 
questaes centrais permeiam todas as disciplinas de Fotografia e foram, de uma forma ou 
outra colocadas pelos professores durante as observ~aes, o que diferencia as 
abordagens e justamente a enfase dada, de acordo com a visao de cada professor. 
Os instrumentos utilizados por esta pesquisa possibilitaram a orgaui~iio de 
muitas categorias de analise da pratica docente desses professores- seja em fun~iio das 
contribui~aes de suas vivencias pessoais, form~o, especializa~oes, filosofia de vida, 
experiencia profissional, rela~aes com a universidade, colegas de trabalho e outros -
no entanto, os dados obtidos foram recortados objetivando compreender a metodologia 
de ensino dos professores e de busca nos dados obtidos elementos que pudessem 
explicita-las. 
Como no caso da modalidade Fotogcifia, a con~o de uma con~o de uma 
mesma modalidade, pode ser diferente ou mesmo semelhante (em alguns casos) para os 
professores que a ensinam, mas esse fator n1io mantem rela~o com a estrutura do 
encaminhamento metodol6gico, ou seja, conceNiieS diferentes do que seja a modalidade 
nao conduzem necessariamente a metodologias diferentes, se tomadas na sua forma de 
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conjunto e nao nas especificidades. A teoria nos apontou que a Metodologia e urn ensino 
de media~, e e nessa perspectiva que buscamos os trayos comuns aos varios casos. 
E bastante significativo observar que, a medida que OS dados te6ricos e praticos 
desta pesquisa iam se articulando, constatavamos urn mesmo "contexto" organizador do 
objeto de estudo. 0 estudo dos diversos casos, com suas especificidades e 
particularidades apresentou como resultado urn "pano de fundo" que caracterizou a 
todos. 
Nao nos atrevemos, nesta pesquisa a fazer urna generalizayiio pnra e simples dos 
casos estudados. Acreditamos que uma contribuiviio mais rica para o estudo do ensino 
superior de artes se faria na compt eensiio dos aspectos em que se pode generalizar as 
metodologias observadas nos vitrios casos. 
Estivemos estudando vitrios professores, em suas salas de aula, com seus alunos, 
em suas instituic;6es de ensino. 
A figura ana16gica que nos ocorre e uma caixa de ovos, onde cada urn dos ovos 
representa urn professor e sua sala de aula. Se penetrarmos nos ovos, podemos observar 
sua constituic;ao interna, seus componentes. E facil ver que, embora circunstancialmente 
fechados em suas cascas, (pois poderiamos imaginit-los abertos) eles fazem parte de urn 
todo - os ovos da caixa. 
Nossa pesquisa envolveria essa cruxa, com os ovos escolhidos pela sua 
representatividade. Como ja dissemos antes, cada urn desses ovos e Unico e e igual aos 
demais. 
E semelbante aos outros ovos porque possui casca, clara e gema e cada urna 
dessas partes e forrnada das mesmas substiincias para todos os ovos. Sao semelhantes, 
em principio, porque sao ovos. 
A caracteristica que torna distinto cada ovo, no entanto, nao e urn elemento 
especial, mas uma mtanee. Nenhurn deles deixa de ter clara ou possui duas ou mais 
gemas. E, ao contritrio, como se cada gema ou clara, em particular, apresentasse snas 
pr6prias tonalidades, como se as substiincias quimicas que as compusessem, seja pela 
quantidade, ou pelas reay6es intemas entre seus elementos apresentasse nuances 
diferentes dos demais ovos. Algumas gemas, em especial, brilham mais que outras, urna 
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tern certo tom luminoso, outra e mais perolada, outra apresenta na clara certa 
fosforescencia, e como se cintil~<ies internas fossem surgindo quando tocadas pela luz 
ex:terna. 
Esses aspectos, tiio concretos e no entanto tao etereos das aulas observadas, siio 
passiveis de serem percebidos pela imersiio do pesquisador no universo da sala de aula. 
Assim, explicitar para esta pesquisa a metodologia e a pnitica pedag6gica dos 
professores estudados e falar de nuances, de tonalidades, de cor. 
A pesquisadora diria que, a luz dos fatos e do tempo decorrido com cada 
professor estudado, o que pode observar e que a miriade dos tons oscilava sempre da 
mesma maneira para cada caso. 
Na lingua portuguesa a palavra miriade significa quantidade indeterminada eo 
termo nos parece adequado a nosso trabalho. 
Na caracterizayao dos aspectos que evidenciam a metodologia de ensino, 
descrevemos como ela se mostra ao observador, que gama de cores produz e em que 
intensidade. A complexidade do presente estudo esta na tenue teia que comp<ie as 
diferenyas entre os casos. Sabemos que o que diferencia uma gama de tons azulados e 
uma gama de tons arroxeados e urn pouco de vermelho, e e justamente na signific119ao 
desse "pouco de vermelho" que esta a questiio. 
A metodolog:ia de ensino pode ser considerada urn encaminhamento que vai 
concretizando-se no dia a dia da sala de aula e, como dissemos no inicio dessa pesquisa, 
moldado e organizado no interior da institui'<ao, na inter-rel~ao entre profi:ssor, aluno e 
conhecimento. 
0 centro do nosso estudo e a pnitica pedag6gica do professor que, como foi visto 
nos estudos anteriores, comp<ie-se de teoria e pratica. 
Se tomarmos o referendal da Metodolog:ia Triangular, como o explicita Barbosa1 
e ja citado na pesquisa, veremos que na pratica pedag6g:ica dos professores, os vertices 
da sustentayao triangular- a informayao, a experienciayao e a decodific~ao - aparecem 
BARBOSA, Ana Mae. T.B. 199la, op. cit. p.27-82 
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de forma a definirem-se. Todos os professores processam a produ~o artistica, a leitura e 
a hisroria da arte. 
Esse triangulo mostra-se cambiante, a medida que nurna determinada 
circunstancia, o professor enfatize mais urn vertice do que outro. 
Essa hipotetica forma triangular, apresenta variaveis de influencia nos seus 
vertices, e, quando mn dos vertices do triangulo - seja 0 da historia da arte, ou do fazer 
artistico ou da leitura da arte - apresenta urna influencia maior, e mais en:fatizado pelo 
professor, esse vertice se amplia e o triangulo de angulos iguais e eqnilibrados muda de 
forma. 
Dessa maneira, transpondo para esta pesquisa, em todas as instancias 
selecionadas nos casos estudados havia urn equilibrio interno, proprio, entre esses 
vertices. 
Chamamos miriade de tons a essas formas variaveis, em que cada caso, em si mesmo, 
apresenta pequenas v~s de angulo, produzindo urnjeito proprio e constante de oscilar. 
A observa9iio das aulas mostrou que essas varia9oes decorrem tanto do 
desenvolvimento do assunto, e da rnaturidade dos alunos, quanto das caracteristicas do 
programa do professor, estabelecido no sistema cotidiano e na experiencia com o 
processo de ensino e aprendizagem. 
No entanto podemos nos servir do principio da Metodologia Triangular para a 
qualific~o da instancia, o fragmento, a parte da aula do professor, mas nao a 
totalidade, o corpo das aulas de urn professor, se tomadas em seu conjunto e no 
complexo dos dados advindos dos diferentes instrumentos da pesquisa. 
Os dados mostram que a base do trabalho docente dos professores. sujeitos 
da pesquisa e a produ~o artistica, que nela e em fun~o deJa e que OS professores 
prop(iem a leitura da obra e promovem a rela9iio com o referente da historia da 
arte. 
Diriamos que as dimensoes da informayiio e decodificayao estiio imersas na 
produ~o artistica, mas niio submersas, perdidas "no fundo". Estiio presentes, e sao 
referenciadas a todo momento necessario, mas a natureza desses "vertices", nos casos 
estudados, nao caracterizam o processo de ensinar arte como analitico ( inforrnar e 
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decodificar), mas sintetico, porque imersos na produ~j:lio artistica eles nao estabelecem 
camadas, mas dlio consistencia a prod~o artistica. 
Em relayao a Metodologia Triangular como caracterizada por Barbosa, podemos 
dizer que as modalidades artisticas de pintura, gravura, fotografia e escultura, sintetizam 
na dimensao da produyao as dimensaes de info~o e decodi.ficayao. 
"Cabe entao, numa aula de gravura, no meu entender, uma observa{:io sobre Hist6ria da 
Arte, sobre urn principio estetico, urn jufzo estetico, cabe desenvolver o direito de 
critica... tudo isso faz parte, do que eo aaedito, seja a cou~o material. E e 
assim que eu vou ensinar. Se eu passo entao, por uma aula de Gravura, posso assistir e 
orientar o trabalho de diferentes maneiras." ( Prof G I, grifo nosso) 
Contexto Qualitativo e portas abertas ao mundo 
A aruilise dos casos estudados aponta urn contexto organizador das metodologias 
dos professores, para alem das especificidades das modalidades, urn ceru\rio constitutivo 
da pratica pedagogica e que caracteriza a todos. 
Essa condiviio organizadora, digamos assim, extrapola as instancias do dominio 
metodol6gico para, mesmo influindo neste, precede-lo. 
Essa condiviio, embora em a parte subjetiva, tambem mostrava-se presente nas 
instancias observadas durante os estudos dos casos. Ela manifestava-se como algo que 
pairasse no ar dentro da sala de aula e estivesse, simultaneamente, instaurada nas 
rela~j:Oes do professor com os alunos. Em alguns professores manifestava-se ora por urn 
discurso inflamado, ora uma brincadeira, urn riso ... e nos alunos, urn "tentar de novo" 
ora uma exclamayao, ora momentos de intensa concentraylio, ora uma piada alegre ... 
Cremos que a impressao de que as aulas - todas - eram urna "festa" adivinha em 
grande parte, desse desejo comum, dessa condiyao organizadora. 
A medida que a aula de uma disciplina se desenvolvia, no correr das horas, as 
experienciafi:OeS iam cessando e os alunos voltavam-se para o julgamento da propria 
atividade do dia, materializada na sua produyao, ou na dos outros alunos, mostrando, 
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conversando, apontando e, entao, a apreci~o crescia, se ampliava. 0 contexto era de 
que estavam todos, quase sempre, no imenso campo da arte. 
As vezes isso decorria de uma conversa entre professor e aluno, que analisando 
conjuntamente o trabalho experienciado acabavam falando da inseJYao daquela obra no 
mundo, nos seus aspectos sociais, politicos ... na sua rela~o com outras obras artisticas ... 
coma vida. .. 
Outras vezes, uma expli~o tecnica da produ~o abria as portas para o nmndo: 
Prof Pl: "Como se fuz o Vennelho de Possuoli ?" 
Alunos: "ocre, carmim e azul, professor''. 
Prof PI: "0 Vennelho de Possuoli e a cor dos telhados de Possuoli ... da argila que faz 
as telhas. E quando se observa a paisagem, ve-se todos os telhados vennelhos ... Quem e 
o compositor dessa m(!sica que estit tocando" ... a musica ... o sol de Possuoli sobre os 
telhados cor de terra. .. " (Registro de Observa\'!0 de Aula do Prof PI) 
Acreditamos que o contexto em que decorriam as aulas eram qualitativos, o que 
justificaria em parte serem esses professores apontados e diferenciados pelas suas 
qualidades de professor. Promovia-se nas aulas, com suas condi~<ies pessoais e 
institucionais favoniveis ou desfavoniveis, a melhor si~ao possivel na prom~ao da 
inventividade. Essa condi~ao qualitativa, gerada e alimentada, alcan~ava os alunos, que 
a assumiam atraves dos seus desejos de participa~ao na constru~ao da produ~ao artistica. 
A condi~ qualitativa e a ponte possivel, na sala de aula, entre o projeto pessoal 
do aluno e o projeto coletivo. 0 contexto qualitativo e formador porque constr6i dentro 
do mriverso da arte, extrapolando a modalidade ensinada, mas partindo dela. H::i 
evidentemente por parte dos professores uma a~o etica, algumas vezes referida ao 
social, ontras nao, mas que centra-se nos valores epistemol6gicos da arte e que nao 
aguarda que isso se reflita nas a~oes futures dos alunos, mas problematiza-as no 
contexto da arte, e em fun~ deJa. 
"Conversam sobre a proibiyao de gravuras no Brasil, as razi'ies da proibi¥iiO, as 
reproduyi'ies, fhlsificayi'ies. 
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Professor: Pensem que nos fumos massacrados historicamente, porque? 
Alunos: Fomos? 
Um "somos" paira no ar." 
(Registro de Ob~ de Aula do Prof Gl) 
Professores muito interessados 
Os professores nao separam o ensino de conteudo artistico, da discussao de uma 
atitude de cidadao. Ao lado do dominio tecnico, eles falam de autonomia na vida, de 
respeito, de liberdade. 
Pela forrn~ao ampla desses profussores (quase todos rem mais de uma form~o, 
algumas delas tecnicas ), pelas suas posturas abertas nas aulas observadas, pensamos que 
se lhes pode perguntarde tudo, em qnalquercampo. 
"A vi:vencia e muito importante porque o aluno e um jovem que usa perguntas para 
conhecercoisas. E nmitas delas niio tern nada a vercom a materia." (Prof E2) 
Os professores mostram interesses diversificados, e nas suas falas, quando 
respondem a questiies dos alunos ou discorrem sobre urn assunto, costumam nao 
circunscrever areas de conhecimento, mas inter-areas, estabelecer rel~oes. 
Temos fot6grafos que sao tambem engenbeiros de gerenciamento, pintores que 
silo tambem engenbeiros navais, escultores que sao tambem furramenteiros e outros. Isso 
os toma nao s6 professores de nm conhecimento especifico, mas de dois ou de mais, e 
sem falarmos nas vivencias e experiencias pessoais em projetos, trabalhos e profis50es 
inter-disciplinares. 
"Estive com o professor de pintura e seus alunos em sua casa. Explicou o sistema da 
lareira num dia frio para mais de trinta jovens sentados no tapete. As respir~es 
embas:avam as janelas e ele falava de calef~o." 
(Diario de campo da pesquisadora) 
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A follilllYao dos professores tern peso na forma como organizam sua pmtica 
pedag6gica . Seus processos particulares de terem vivenciado a educ~ao sao 
referenciais para o seu ensino e direcionam, de certo modo, a perspectiva que o 
professor tern dos problemas do aluno e das situa¢es de ensino. 
Os professores se percebem inseridos no corpo da universidade, onde exercem 
sua funyao docente e na qual buscam estrutura para seu trabalho e sua pessoa. A 
universidade e referenciada em termos de trabalho formal e burocnltico, excesso de 
carga de trabalho ( a qual, em alguns casos se acumula a pesquisa pessoal para 
titulayao ). 
Os professores se debatem entre a propria produyao artistica e as condiy()es 
rnateriais e sociais como salarios e vida academica. Alguns professores encontram nos 
outros docentes, na universidade, apoio para o seu trabalho e outros se ressentem disso. 
"Eu queria ter uma orienta,ao pedagogica no meu trabalho, eu sinto falta de urn 
interlocutor, que seria o pedagogo para me orientar. ( ... ) fica-se falando sem espelho. 
"(Prof F2) 
"Aqui encontro interlocutOres para o meu trabalho inter «disciplinar. "(Prof F3) 
Assim, muitos dos objetivos do professor parecem ser limitados ou ampliados 
pela universidade. 
Os espayos fisicos ocupados pelo cursos dos professores foram muitas vezes 
elaborados por eles e alguns de seus colegas de departamento. Esses professores 
desenharam ou redesenharam seus atelies, laborat6rios e salas, de acordo com 
especific~iles e necessidades geradas pela modalidade que ensinam. 
"( ... ) o atelie nao e formado s6 de instrumentos e materiais de trabalho. Ele e, alem de 
tudo isso, o esp~ mental concreto do arrista, e o Iugar onde o arrista pode sentir muito 
claramente o seu fazer enquanto projeto." (Prof G I) 
Alguns professores construiram com sua maos, de bancadas a estatuaria em 
gesso usada como modelo pelos alunos. Uns pertencem a gerayiio que organizou muitos 
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dos departamentos de arte em mais de uma instituiyao do ensino superior e alguns 
outros, a gerayao que aprendeu com os primeiros. 
Ser artista e professor e poder transmitir a experiencia de jli ter feito 
Para os professores desta pesquisa, a condiyao de serem artistas prioriza a de 
serem professores, mas ao mesmo tempo, qualifica-a. A arte do artista e fonte de 
referencia para este quando na condiylio de professor. 
A propria produyiio artistica e muito importante para esses professores e e citada 
na relayao pedag6gica como urn valor, a modalidade na qual desenvolve sua produyao 
artistica e valorizada como pesquisa continua e pressuposto para a atuayiio docente. .Ha: 
casos em que os professores usaram como referencia para pesquisa academica o trabalho 
docente. 
0 professor denomina "sua" produyiio art:istica ao seu trabalho estetico pessoal, 
seja como pesquisa propria, envolvida ou niio na titulayao universitaria, seJa como 
produylio artistica profissional e comercializlivel. 
"Eu vinha tentando o Iruiximo possivel desenvolver o meu trabalho pessoal, o meu 
trabalho de expressao, que para mim e a coisa mais importante ... ( Fica dificil dar aula se 
nao se esta produzindo. "(Prof F2) 
"Para ensinar gravura voce tern que produzir gravura. Caso contrlirio esse trabalho pode 
ficar ... limitado. No meu caso, o eixo e uma produyao individual que eu estendo, a 
medida do possivel, as atividades na universidade. 
( ... ) niio quer dizer que minha produyao serve de pariimetro para o que eu quero ensinar, 
mas a vivencia sim. 
( ... ) eu defendo a presenga do artista na universidade ." "Coloco a praxis artistica como 
uma condis:iio indispensilvel nesse processo de ensino porque e pela vivencia, 
expetiencia, que voce fica mais em condiy6es de atender solicitay6es dos alunos. ( ... ) 0 
simples titto de transmitir minha expetiencia de ter feito ja pode ser de alguma 
utili dade." (Prof.G 1) 
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Disponibilidade para os alunos 
Os professores, em sua relac;:ao com os alunos nao desconhecem "o poder do 
professor", o detentor do conhecimento, e fazem incursoes na tentativa de tomar a 
relac;:ao menos unilateral, buscando a proximidade para com o aluno. Essa 
proximidade as vezes pode ser observada pelo tom de voz do professor, pelo jeito de 
falar, pela posic;:ao que o corpo adota na proximidade do aluno. Hi proximidades 
carregadas de dignidade (as que, antes de falar como aluno aguardam que o brac;:o do 
aluno se apoie de novo na mesa, depois de este mante-lo no ar por algum tempo, 
olhando a marca do instrumento na obra). E proximidades de ocasiao, como fazer 
chamada do meio da turrna. 
Ha para com os alunos disponibilidade e compromisso. Os gestos afetivos niio 
sao gratuitos, mas ancorados na disponibilidade do professor em ouvir o aluno. Existe 
preocupac;:ao com o que e que o aluno esta querendo dizer com o que fala, com o que 
produz. Hi preocupac;:ao em alcanc;:ar atraves de projetos ainda mal formulados e de 
ideias carnbiantes o rumo que o aluno quer dar a seu trabalho. 
Hi uma percepyiio sensivel do aluno pelos professores, que geralmente se 
referenciam a eles como artistas em formayiio: 
"Voce pega uma pessoa que nao sabe nada e que chega com a mesma centelha que e a 
sua ... !he recoloca com esse compromisso, do fuzer." (Prof F I) 
"A minha aula e uma especie de troca de experiencia entre quem esUi comeyando e quem 
ja sabe. 0 aluno e produtor de info~, de vivencia... e desse encoutro as coisas 
crescem. "(Prof FZ) 
Aula e Coletivo 
0 carater coletivo da aula e valorizado pelos professores atraves de que tendo 
muitas pessoas na sala aumentam as possibilidades individuais de atuac;:iio, 
transformac;:iio, criayiio, construc;:iio. 
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Quando explicarn ou questionam a atividade de mn aluno o fazem de fonna que 
todos que queiram ouyam ou vejam. Quando acham que aquilo e muito importante, 
pedem que todos prestem aten~ao naquele determinado problema. 
"Ha importancia em aprender como outro." Os olhares sao diferentes, o curso aproxima 
as diferen\'llS, trabalha em cima de tensiies." (Prof F2) 
0 objetivo dos professores nas aulas, e promover a produ~ao artistica dos alunos, 
propiciar formas e meios para que os alunos inventem, criem arte. 
Atraves dos compromissos e valores que os professores estabelecem para as 
circunstlincias em que estao atuando na sala de aula e que se pode inferir suas 
metodologias de ensino, caracterizadas em seus aspectos te6ricos e praticos. 
Essas inferencias advem, alem das suas falas. da comunica\!io niio verbal 
expressa nas rela~oes entre os sujeitos e em toda a proxemica da sala. 
Alteridade: comprometimento e responsabilidade 
Acreditamos que e de muita importancia na sociedade atnal a discussao das 
questoes de alteridade. 0 discmso sobre a valoriza\!io do outro tern pontuado muitos 
estudos conte:mponlneos que abordam relayaes cu:ltorais. 
Nossa pesquisa remete-se ao fragmento, que e a nossa permanencia no es~o da 
sala de aula e de onde recortamos nossas observayOes; mas os dados que obtivemos 
explicitam comprometimentos e valores. Os dados obtidos atraves de observayao direta 
ou do video nao sao mn "falar vazio" sobre o que o professor deve fazer. Eles sao o 
registro visivel das solidariedade e do respeito para como o aluno em formaylio. Sao 
fragmentos, mais sao s61idos. 
No universo educacional espera-se da figura dos professores seriedade, 
comperencia e cortesia, entre outros. Nossos dados mostram professores cuja seriedade 
e respeito para com os educandos, abarcam no mesmo ato o ahmo e sua obra, o ser 
hmnano e sua produylio cultoral possivel para o momento. A descri~ao dos dados 
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obtidos em video, implica em fuzer-se longas cita~Oes, dado o seu caniter nanativo. 
Pprocuramos nesse trabalho citar apenas alguns segmentos representatives. As imagens 
mostram partes de aulas e nao tern caracteristica de novidade ou espetaculo. Talvez por 
serem apenas aulas, e que precisamos olhar mais de uma vez, rever o gesto feito, a fala e 
o tom da voz, para s6 entiio intentarmos sua signifi~. E nessa sistematica que o gesto 
do professor passa a denotar, e a imagem do simples gesto, visto na primeira vez, 
com~ a simbolizar, indicar, sugerir. 
Os comprometimentos do professor estao relacionados com os alunos, na medida 
em que se voltam para a pessoa integral desse aluno, intentando com que se 
desenvolvam por si pr6prios, atraves de suas vivencias de alunos, construidas sobre a 
produ~iio artistica criativa e inventiva. 
0 processo produtivo e criativo dos alunos aparece nas falas dos professores e nos 
registros de observ~iio de aula de duas fonnas: na rei~ do aluno para com sua propria 
produ~ artistica ( a sua obra, a sua cri~, o seu invento) e na re~ entre o professor, o 
aluno e a produ~. A diferen~ estA no professor incluir-se ou niio na ligayiio que estabelece 
entre o aluno e sua prod~. Geralmente o professor inclui-se na re~ estabelecida 
quando refere-se a produ~o sendo construida no tempo presente, a que estA ocorrendo. 
Quando o professor coloca-se em face da produ~iio do aluno seu 
comprometimento nesse mister assume a forma de responsabilidade com o resultado do 
outro. 
"Ir ao projeto do aluno, M urn compromisso como resultado do outro. "(ProfF!) 
"E trabalhando a informas:ao na vivencia dele [aluno] que ele vai construir a si 
proprio ... tornar-se individuo, independente, com suas ideias, ponto de vista, visao 
de mundo ... "(Prof F2) 
Hli unanimidade entre os professores de que os alunos devem carninhar sozinhos 
no sentido de decidir o que querem fazer (inclusive das suas vidas) e que o professor e 
urn incentivador paralelo nesse carninho, que e o aluno que deve ter o desejo, o impeto e 
a vontade de ir em busca do que procura: 
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"Os professores que eu tive ... me ensinaram air atrits da informayao. Hi! mil maneiras de 
transmitir. E importante ensinar o aluno a buscar o seu proprio conhecimento. 
Instrumentalizar para que o aluno desenvolva-se de acordo consigo proprio." (Prof.F2) 
Para a produ~ artistica, os professores observam se o alunos tern interesse, se 
entregam-se ao trabalho, se tern compromisso com ele. 
"Precisa envolvimento, empenho, equilibria entre razao e sensibilidade. A busca 
da qualidade. E preciso presenya integral diante da fotografia. Viver o que esta 
fazendo." (Prof. Fl) 
"Mas o artista, o criador, s6 consegue algum resultado atraves da continuidade, da 
constancia. E da continuidade que vern a luz mais forte. Sao os mesmos exercicios que 
os misticos antigos faziam para encontrar a pedra filosofal, a iluminayao. E do exercicio 
continuo, da dedica~ao a alguma coisa que se cbega a urn resultado. "(Prof. E2) 
A produ~o artistica do aluno foi tambem. referida pelos professores, tanto no 
periodo em que ao aluno operou na sala de aula, como a produ~ao que a partir dali, 
daquela vivencia, desdobra-se em pesquisa pessoal do aluno. 
Nessa passagem, do artista em forma~ao, para o artista formado, os professores 
expressam preocupa~s e cuidados com os interesses do futuro artista-pesquisador: 
" ... e isso aparece desde cedo em quem com.,.a, se voce nao restringe." (Prof.Fl) 
Os professores acham seus alunos interessantes, e espontilneos, e algumas vezes, 
comparam-os com sua gera~ao: 
"Hi! mais calmaria nos anos noventa que nos setenta ... Ravia uma inquietayao cultural 
que nao existe nessas pessoas. Falta pique. Eles tern uma rela~ individualizada com o 
mundo. Nao se fala mais em espirito comunit>irio." (Prof. F2) 
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Postura dos professores em situa~es de ensino 
Com o objetivo de iluminar a metodologia de ensmo dos professores das 
disciplinas pniticas, o foco da pesquisa dirigiu-se para o professor e sua postura em sala 
de aula 
Nas situayoes de ensino o professor tern atitudes para com os alunos e 
circunstancias que podemos denominar de educativas: 
0 professor e bem humorado: 
"0 professor E I trabalha sobre os projetos dos seus alunos, preocupa-se com a rela(:io 
entre o que o aluno quer fazer e a leitura que tais projetos possam produzir no 
observador da obra. Ouve-os atentamente no que querem produzir. Ha algum cansa90 na 
sua voz e tambem alguma ironia. Procura niio interferir. Escuta o que os alunos dizem e 
da sugestoes, mas e nas suas sugest5es que reside o humor. Ele problematiza o projeto 
pela maneira como o questiona: 
Professor El: Marlene? 
A aluna mostra o trabalho. 
El: Voce vai fazer o escalpo dela? Porque ja mostraram len,ol, corda ... (Oiha o projeto 
mais uma vez e pergunta) Vai ser entao uma tran~? Em forma de cip6? Jane em cima. 
Tarzan em baixo. 
Aluna: Com Chlta no meio ... 
El: E se fusse cip6 de verdade? Com corda, jomal, nao fica meio cenografico? Use cip6 
e coloque uma casinha em cima. Tern que assumir a loucura ate o fim. Essa coisa presa e 
pi or. Assuma. "(Registro de Observa(:io de Aula do Professor E I) 
0 professor auxilia na leitura dos projetos propostos pelos alunos, no sentido de 
"tirar ruidos", de precisar os conceitos, de reforyar ou eliminar analogias. Discute uma a 
uma as inteny()es dos alunos, e de cada vez para que todos ouyam, participem e opinem. 
0 professor fala num tom adeqnado. 
0 professor da seguranya: 
161 
"Uma aluna mostra urn trabalho. Dez que est.i ansiosa. 0 professor diz para deixar o tro..bo..Lho 
como .esta E1a o olha desconfiada.. E!e exp!ica os !W..!fSOS da gravu .. f!i e os resultados dentro 
do trabalho dela. 
Ela parece convencida e mostra outJ:a c6pia." { Registro de ~de Aula do Prof GJ) 
0 professor acompanha 0 trabalho do aluno, e gentil, e interessado: 
"0 professor passa e cementa sobre as qualidades dos desenhos do cademo que a aluna 
folheia. Ela pergunta se ele quer ver, ele diz que agora niio, que esta acompanhando urn 
processo, mas que voltani logo." (Registro de Observal'ilo de Aula do ProfGJ) 
0 professor sugere: 
"Outra pede-lhe que Vftia seu trabalho. 
"Voce pode iluminar mais a chapa, limpar mais o branco do fundo". 0 professor pareceu 
perceber que a aluna estava contente com o trabalho que tinha. "Ou deixar assim, se 
voce preferir." Soniem. A aluna pensa. Diz que vai pensar em iluminar o trabalho." 
(Registro de Obser\'al'ilo de Aula do Prof G I) 
0 professor cobra compromisso do aluno: 
"Vou revelar o filme a semana que vern ... 
Professor: Revela hoje a tarde ... " 
(Registro de Observa¢o de Aula do Prof F3) 
0 Professor tern toleriincia com o aprendiz em crescimento. 0 professor atende 
as individualidades: 
"Na mesa do laborat6rio, alguns alunos estao it voha de seus p!'Qjetos. 0 professor chama urn 
de cada vez, que conta o que estil fuzendo. Os outros ouvem Urn de cada vez eo professor 
questiona, problematiza, cobra atitude, trahalho. No fun, expiie encaminhamentos coletivos. 
Passou a tarde na mesa de discussao. (Registro de Observa¢o de Aula do Prof F2) 
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0 professor e aberto a diversidade de express5es, aos "temas diferentes" e as 
surpresas. 
0 professor procura niio agir de modo generalizado para alunos diferentes, busca 
situay<ies diferenciadas de acompanbamento. 
" ... porque eu posso criar uma tendencia as pessoas fazerem uma coisa que nao e delas, 
e e preciso fazer elas se revelarem a voce. Essa e que e a maior dificuldade. Niio e o que 
falar que e importante, e onde se omitir"(Registro de Observayao de Aula do Prof. Fl) 
0 professor suscita duvida: 
"Isso revela, isso fixa. Poes ale vamos verse revela mesmo."(Prof. F2) 
No processo de atender os alunos, o professor pergunta, ao ver a fotografia que o 
aluno traz: - "Voce gosta da copia?" (Prof Fl) 
Ha evidente foco de interesse no processo de promover crescimento. 0 professor 
auxilia o aluno a questionar seu trabalbo: 
"0 negativo estava quase aquilo que voce esperava dele mas que ainda niio e. E o que 
pode ser feito?" (Prof. Fl) 
0 professor redistribui alunos no espayo. Esta atento ao equipamento. Esta atento 
ao uso do equipamento pelos alunos. E energico, tern energia. 0 professor confere, 
verifica o que !be pedem . Ensina macetes. Auxilia a eliminar a sujeira, aponta o 
desperdicio. Verifica a seguran~a. Simplifica e desmistifica 
Os professores procuram rever-se, analisam suas aulas, tern auto-critica: 
"Nao passar inform~s em malotes."(Prof. F2) 
"Eu as vezes falo demais, porque quando se tern paixiio pelas coisas... mas e preciso 
cortar e deixar eles falarem, senao eles nao refletem ... "(Prof P2) 
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Os professores buscam ter clareza nas suas propostas e procuram falhas no 
conteudo e nos processos tecnicos que os alunos nlio entenderam. Todos abrem 
discussiio no final do processo de trabalho, no encerramento da disciplina, mas nem 
todos durante o processo. 
Todos os professores tern mn plano de disciplina mais ou menos conhecido e 
usado, que geralmente fica na secretaria do departamento onde o professor trabalha. 
Apenas mn dos professores tinha mn planejamento de aulas da disciplina, que trazia 
consigo. Os professores dizem que niio planejam suas aulas porque confiam na propria 
experiencia. Embora niio p:tepaiem aulas, citam que "hit uma margem" para altera~aes e 
explicitam que tern consciencia de que deve haver essa margem. 
"Existem milhares de !1110ta¢es que fiz para as aulas, mas depois de vinte anos elas 
fazem parte do meu arsenai."(ProfE2) 
A postura do professor niio evidencia-se apenas atraves de suas atitudes pessoais, 
mas tambem pelo seu dominio do que e ensinado e das col~aes que faz: 
"Os alunos aglomeram-se a sua frente observando-o folhear o livro. Perguntam as vezes 
a tecnica usada., a epoca. 0 professor complementa. Informa a moda da epoca., a regiiio, 
compara com outros gravuristas da mesma epoca., a tecnica e experiencias semelhantes 
tecnicamente, casos pitorescos ... 
U m a! uno pergunta se Van Gogh niio fez gravura 0 professor conta sobre a visiio que 
Van Gogh tinha da gravura, o porque dele niio Ter feito gravura em metal e cita 
passagem de uma das cartas de Van Gogh it Theo, quando compara a gravura it griios de 
trigo. Diz que vai deixar o livro para consulta." (Registro de Observayao de Aula do 
Prof Gl) 
0 professor discute processos reprodutivos: 
"Professor. E e a reproduyao em livro ... se voces vissem o original ... 
Aiunos: :E reticula, nao e ? 
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Professor: Sim, e a negayao da gravura. Essa 8gua tinta perdeu praticarnente vinte 
porcento do original na passagem para o livro." (Registro de Observayao de Aula do 
Prof GI) 
Sedu~o e Disciplina 
Os professores dizem que sua primeira tarefa numa sala de aula e seduzir, 
cativar. "A chave e criar interesse para o aluno, seduzir." (Prof. F2) 
Dizem que seduzir e mostrar como a arte na modalidade que praticam e 
importante para eles, e que gostam, sentem prazer em produzi-la. Ao tentar seduzir para 
a arte da modalidade artistica, os professores intentam ligar o aluno como o que sera o 
seu projeto pessoal, sua poetica e sua produfi:ao. A poetica esta ligada ao projeto pessoal 
do aluno e sua disponibilidade em curnpri-lo. 
A ligayiio integral do aluno com a propria produyiio e que da qualidade a 
produyiio. 
A seduyiio do aluno pode se dar atraves de urn livro trazido para a aula, por urna 
exposiyiio do assunto no inicio do dia de trabalho, pelo texto lido, por urn convidado que 
venha expor urna determinada faceta de urn estudo, pelo comentario dos efeitos de uma 
cor na evo!uyiio do trabalho de urn a! uno, etc. 
" ... e tentar acender alguma coisa dentro de alguem, e atingir determinado ponto 
dentro que vai abrir para que possa se desenvolver. "(Prof Fl) 
A etapa seguinte e ensinar a disciplina do trabalho. Os professores dizem que 
operar na produyiio artistica implica em envolvimento, em ir e voltar, interagir, parar, 
reiniciar. Como professores, podem intervir nesse processo atentando para a 
concentrayiio do aluno, auxiliando para que nao haja dispersiio, indicando cnidados que, 
assumidos, facilitariio a produyiio qualitativa, motivando para que o aluno "niio pare o 
processo no meio, mas avance ate o acabamento", o perjicere. 
Frente ao que o aluno faz, deve-se abordar o material e o conceito: o que fazer 
com o material atraves de sua linguagem especi:fica. 
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Os professores ensinam OS procedimentos basico a atividade da aula, mas a 
medida que a prod~o do aluno vai se desenvolvendo e o aluno va mostrando 
necessidades, o que era conhecimento basico vai sendo oferecido de forma mais 
sistematizada. 0 professor oferece instrumentos ao aluno de acordo com as solici~es 
da produyiio artistica. 
Os professores detectam pelo ~eto e o andamento dos trabalhos, os problemas 
tecnicos e conceituais dos alunos. 
Situayoes de ensino: identificando o interesse significativo existencial do alnno 
As situayiies de ensmo caracterizam-se pela presenya do professor e aluno 
envolvidos na atividade artistica 
A principal estrategia de ensino que qualifica a quase totalidade das situav5es de 
ensino observadas consiste na problematizaviio dos projetos dos alunos. 
A problematizaviio e estruturada sobre as solicitaviies dos alunos em quest5es 
tecnicas ou esreticas relativas a sua produyao artistica. 
A problematizaviio objetiva a que o aluno compreenda o que o professor expiie e, 
tomando suas proprias decisiies e iniciativa retome a produviio considerando-a a partir 
daquela nova situayao. A problematizaviio trabalha sobre a experiencia do aluno, com o 
enfoque da experiencia do professor, ou seja, o professor parte da situayiio de quem 
conhece a tecnica e o procedimento e coloca questoes a inventividade do altmo. 
Algumas vezes a problematizayiio e dirigida a recnica. 
Os professores, nas situayiies de ensino, levam o aluno a refletir sobre seu 
trabalho e abrir caminhos para outras e novas maneiras de produzir. As estrategias dos 
professores encorajam a curiosidade e a independencia, porque ensinam a tecnica e os 
procedimentos, mas instigam a que a produviio, se possivel, reinvente are a recnica. 
Os professores lidam com a produviio artistica presente, caminham ao !ado do 
aluno subsidiando-o na materializayao dos seus objetivos. 
Nesses momentos a teoria e "cbamada", lembrada, indicada, sugerida em face do 
problema a ser resolvido, como ao estabelecer relay(ies de procedimento: 
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~ 0 professor mostra a grawra chinesa e como o oriental segura a ferramenta." 
(Registro de Ob~ de Aula do Prof Gl) 
Os professores expandem potencialidades ao dialogar com o projeto do aluno, 
identificando o interesse significativo existencial do educando. 
Os professores promovem aprendizado significativo porque movem pela em~lio, 
pelo interesse, pelo afeto e, problematizando a atividade produtiva artistica, colocam o 
aluno frente a si proprio, tendo que decidir, inventar, refazer, rearranjar, incorporando o 
te6rico no pratico, o conteUdo a forma, para, ao fim do processo, quando a obra se 
conclui, ter "compreendido plenamente e significativo-existencialmente. "2 
"As reflexoes vern da praxis. 0 objetivo e desencadear 0 processo criativo nos alunos 
atraves de poeticas que partam deles." (Registro de Obset'Vli\'Ro de Aula do Prof G I) 
"A minha interferencia e dar checadas, seduzir, colocar problemas. Dar alternativas para 
pensar os temas trazidos, por outros pontos de vista (Prof F2) 
Nas si~oes de ensmo, a produylio artistica do aluno e considerada pelo 
professor em sua forma material, urn signo, uma forma cujo ser e urn dizer. 
Quando 0 professor e solicitado, geralmente 0 aluno quer resolver problemas 
com sua produylio- que nesse momento - ainda estli em processo, inconclusa. 
A problematizaylio que o professor faz apoia-se sobre dois modos: inquirir a 
direyiio expressiva que o aluno quer tomar e a materialidade da forma, congelada na 
circunstancia em que a esta inquirindo. 0 professor pergunta ao aluno, mas tambem 
pergunta a obra. 
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"Acho que a indica¢ a principal na minha a¢o e a resposta dos pr6prios alunos." 
(ProfG2) 
PEY, Maria Oly. Rellexi'ies sobre a pnitica doeente. Sao Paulo, Loyola, 1991. p.39 
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Esses indicadores - o que o aluno quer e o que ele produziu ( esta produzindo ou 
teve condiyiies de produzir) sao o guia do professor na sua estraregia 
"0 professor E 1 aponta os limites onde o trabalho se esgota: 
Aluno: Estou tecendo um manto, com vanas tramas, alfinetes ... religiosidade ... 
interferencias ... cartas de taro. Com mais ou menos dois metros porum e meio metro. 
El: Eo que voce acha? 
Aluno: N"ao sei bern. No meio tiro umas coisas, coloco ontras ... 
El: E isso mesmo. Se voce continuar vai ficar mexendo ate o fim. ( ... ) Va tecendo e a 
propria trama vai !he dando a dir~o ... Por e tirar coisas ... e perder o contato com o 
trabalho. Assuma o trabalho ... o que ele vai !he dar. Ele deve sustentar-se por si mesmo. 
Eu acho. Seniio alguem vai !he perguntar: porque voce p()s cartas de taro e nao 6culos?" 
(Registro de Observayao de Aula do professor E I) 
0 professor El tenta mostrar para os alunos, em rela~ao ao projeto deste 
aluno, razoes e rela~oes para que o aluno se sinta ou nao satisfeito com o trabalho. 
0 professor centra-se no "acabamento" e nos processos do proprio aluno, de 
reflexao sobre o produto artistico obtido ou em processo de obten~ao para faze-lo 
atingir urn patamar mais acima. 
0 professor procura referencias na Historia da arte, e no caso da cita~ao, na 
produ~ao escultorica contemporanea. 0 professor aponta questoes em fun~ao da 
maturidade ou imaturidade dos alunos. 
lnstrumentalizar e capacitar para a liberdade 
A produ~ao artistica e urn processo de conhecimento do individuo, seja ele 
professor ou aluno. A produ~o artistica e auto conhecimento e desvelamento do seu 
autor. 
"Eu sou muito critico. A fotografia e uma maneira de fazer critica das coisas. Fazer 
uma reelaborayao daquilo que se esta vivendo. ( ... ) 
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A partir do momento em que eles com~ a fotografur, essa imagem produzida estani 
reproduzindo a vida dele. A fotografia reflete tudo aquilo que ele viu, o que pensa, o que 
sente ... e a partir dai ele com~ a se expressar." (Prof FZ) 
"0 processo fotografico, passado urn tempo, nada mais e que desvendar a atitude de 
quem faz. ( ... ) 
Eu descobri que era mais interessante trabalhar a maneira de fazer ... os aluno parecem 
que ficam esperando a revela\:ao de si mesmos." (Prof F!) 
Os professores afirmam que a medida que o trabalho dos alunos vai aparecendo, 
eles vao conhecendo-os mais, e tendo condi<;oes de "instrumentaliza-Jos". Essa 
instrumentaliza<;ao niio e necessariamente tecnica, ba explicita preocupa<;ao em niio 
direcionar o trabalho do aluno, mas problematiza-lo. Outro !ado do termo 
instrumentalizar, quando usado pelos professores, refere-se a capacitar o aluno para 
conhecer OS instrumentos e ter Jiberdade de usil-Jos. instrumentaliza-se tambem para 
processos tecnicos alternativos e que desmistifiquem processos. 
Promover a inven~o e colocar problemas para os quais aguardamos solu<;oes, 
quando elas existam 
Os professores dizem que o que e ensinado niio e so conteudo (termo que nunca 
usam), mas que o conteudo e objetivado em rela<;ao a produ<;ao artistica do aluno, e o 
caminho e percorrido nos trilhos especificos da modalidade ensinada. 
"0 aluno deve percorrer do virtual ao real e saber criar as relay0e8 que envolve tecmca e 
linguagem. ( ... ) 
Buscavamos as relay0e8 ... uma narrativa que niio e verbalizada, mas visual. A imagem 
fotografica propicia o entendimento dessas rela¢es. "(Prof F3) 
A obra reflete o autor e a forma e dada pelo processo de produ<;ao da modalidade 
em que o aluno estil trabalhando. 
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"A autenticidade da obra esta ligada il auteticidade do autor." (Prof Fl) 
Promover a produyl!o artistica do aluno e esculpir a pessoa do aluno, retirando 0 
excesso: 
"0 metodo e da pnitica mesmo, e ir levando-o delicadamente para aquela coisa... que e 
dele." (Prof Fl) 
"Nas ideias do aluno sempre lui o que desenvolver. ( ... ) mas os alunos quando nao 
podem ser criativos, tentam ser diferentes, e colocar uma quinta perna num cachorro nao 
significa transformil-lo numa obra de arte." (Prof E2) 
Nas diversas formas em que os dados se apresentaram, a cria~o artistica foi 
explicitada como intrinseca a todo o processo de produ~iio. 
"Niio existe momento criativo, mas processo que ocorre dentro de uma linha do tempo. 
Desenvolve-se todo dia ... o tecruco, a leitura ... 
0 revelador e urn ritual de passagem, do virtual para o visivel. Niio lui picos de criayiio. 
Integram-se prazer, trnbalho, criatividade. Tern que ir atrils, projetar, construir. "(Prof F2) 
Aparecem nas falas dos professores quando descrevem o processo criativo em 
sala de aula e a produ~o artistica do aluno, rela~Oes entre recnica e expressiio. De 
acordo com o que estiio dizendo ou a que estiio se referindo, a enfase recai mais na 
expressiio ou na tecnica. No entanto, tecnica e expressiio pessoal siio colocadas em 
igualdade de exigencia se as falas do professor referem-se as necessidades do aluno a 
medida que a prod~iio artistica dele se desenvolve. 
Quando o professor deixa de falar apenas na rela~iio entre o aluno e a produ~o 
artistica e se inclui -a si proprio- no discurso, a tecnica entra como organizadora da 
produ~iio artistica, como conteudo passive! de ser ensinado. 
"Talvez eu nao possa lhe ensinar sobre o seu projeto, mas eu posso !he ensinar como 
realiza-los. A associayao desses dois momentos pode desencadear a praxis, a ayiio 
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concreta que vai se justificar por ela mesma. Quer dizer, e uma ~ao que vai dar como 
resultado agravura."(Prof Gl) 
A tecnica e a tonica das aulas observadas, mas usada de formas diferenciadas. 
Em alguns casos e situa~i'ies ela precede, como referencial dado pelo professor, a 
constru~iio do trabalho; em outros vai atuando na propria co~ da produ~o do 
aluno, com o professor a explicitando em ordem crescente de complexidade de seus 
procedimentos. 
0 momento da cri~o e a inven~o, no entanto, siio representadas como 
si~i'ies de envolvimento e principalmente como prop()sito a ser alcan~o: 
"Eu olio sei se o momeoto estli propriameote deotro da aula. Ontem. .. situayao 
relaxada, distancia para com a ansiedade da tecnica... criou-se urn momento de 
interayao ... " (Prof F3) 
"Esses resultados nem sempre se colhe imediatamente, eles podem sera curto, medio, 
longo prazo ... "( ... ) Nos estamos fazendo, naturalmente numa aula dessas, coloca1'5es que 
na verdade sao problemas colocados, levantados... e para os quais aguardamos 
solu\Xies ... quando elas existam ( ... ) 
Sempre que se aprende, se aprende com outro anista. Invenyao e sintetizar, porque a 
coisa e, nao vini a ser. Criayao e muita pretensii.o, n<is inventamos ... "(Prof Gl) 
"0 envolvimento se da mesmo, quando ele descobre seu jeito ... e latente em cada urn a 
maneira propria de resolver as coisas." 
( ... ) Quando elas comeyam a reparar que a propria realidade delas enquanto seres 
humanos comeya a ser expressa diante daqueles deseohos, algumas realmente se 
envolvem e querem desenvolver aquilo as ultimas conseqilencias. Eu acho que esses e 
que sao os verdadeiros artistas, aqueles que tern essa necessidade."(ProfG2) 
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A tecnica e a teoria da pnitica 
Hli urn dominio te6rico e pnitico na Metodologia do ensmo da arte, 
considerando-se a produ~iio artistica: 
"0 professor G I pega na mesa o livro Retratos da gravura no secu/o XIX 0 
professor estabelece uma rela~o com a historia: e a gravura pos-fotografia. Ha uma 
mudano;:a enorme na sintaxe - diz - anteriormente nao havia compromisso. Ele fala 
na Franya como editora de livros de gravuras originais, de tiragens limitadas. Mostra 
uma gravura de Mary Kassel de 1889. 
Os alunos perguntam sobre o processo de cor daquela gravura. 0 professor explica o 
processo poupe: impermeabilizaylio com boneca atraves de recortes de papellio. 
Lembra os processos tradicionais da tricromia- diz- ( ... ) o ganho de uma terceira cor e 
uma quarta, pela ausencia de cor." (Registro de Observa~o da Aula do Prof. Gl) 
0 professor G I estava atnis de mna longa mesa na qual se aglomeravam os 
alunos a volta do livro. 0 processo poupe e mna tecnica ligada a tradi~o. Como tecnica, 
ela caracteriza-se por deterrninados procedimentos. No dominio da ~iio- disciplinas 
praticas do ensino de Arte - a tecnica, como corpo organizador de procedimentos, e a 
parte teorica da Metodologia do ensino artistico e os procedimentos, a parte pnitica. 0 
processo poupe e teoria e as formas como se trabalha os recortes e se faz a entintagem 
das vanas chapas com recortes de papellio que as impermeabilizam, e a pratica. 
Metodologia do encantamento 
Dentro das instancias selecionadas como indicativas da Metodologia de ensino 
dos professores, de todo o material coletado, algumas partes chamavam a aten~lio da 
pesquisadora, na medida em que ficavam na memoria e, dado algum distanciamento da 
pesquisa, essas partes "saltavam", sobressalam. Entre si essas partes eram independentes 
e tambem provinham de diferentes formas de coleta: algumas eram memorias de video, 
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outras de trechos de gra~o de audio em fita cassete, e outros eram memorias de aulas 
vivas, mas que haviam sido registradas no diano de campo da pesquisadora. 
Esses trechos eram em maior nUmero na sele~o em video, isso devido 
possivelmente a presenya permanente da camera em sala de aula, e tambem porque, dada 
a presentifica~ dos fen6menos que o video recupera, ao se reve-los, eles hi estiio, a 
espera de serem conferidos. 
Alguns pertenciam a urna ou outra categoria elencada e selecionada dentro do 
provavel do modelo de pesquisa. Mas, juntos, eles nao formavam uma categoria 
prevista. Pelo cmtbmio, a organizayao dos dados, depois de efetuada, chega a obscurecer 
outras e novas leituras. 
No caso desse trabalho, foi necessario distancia e afastamento para que alguma 
nova leitura emergisse. 
Na impossibilidade de denominarmos melhor, chamamos a essa leitura de leitura 
do encantamento. Eram geralmente instancias que causavam admira~o: 
"Essas leituras me encantavam sempre. Me encantavam como forma de ensinar. mas me 
encantavam no rnais intimo da minha furmaviio de professora. Me emocionavam." 
(Notas da pesquisadora) 
0 afastamento em rela~o a pesquisa permitiu ultrapassar a desconfianya para 
com essa leitura "emocionante". Optamos enfim por considera-la, tomando-a em sua 
densidade de instancia significativa. Essa leitura nao modifica as inferencias em relayao 
as instancias selecionadas e interpretadas anteriormente, mas intensifica algumas delas. 
Essa leitura acrescenta diferenya. 
A pesquisadora procurava as metodologias, os processos, como quem procurasse 
ver urn arcabouyo, o esqueleto de uma constru~ que submersa, mostrasse a tona urn 
trecho aqui e outro ali. A pesquisadora s6 reconhecia no processo de analise dos dados 
coletados o que era familiar: ali uma aula expositiva, ali mais atras urn trabalho coerente, 
aqui urna fala sobre a vida, ali urn espirito "aberto", acohi urn processo tecnico, etc ... 
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0 modelo de pesquisa pressupunha que o pesquisador estivesse presente com seu 
julgamento na coleta e aruilise de dados. Na pratica, o pesquisador estli presente na 
coleta de dados porque nao tern, fisicamente, como ficar de fora, todo 0 mais e intento. 
No trabalho de campo os julgamentos e as escolhas sao rapidas. Ha perguntas a fazer e 
ano~iies que nao podem se perder. Toda subjetividade apenas aparenta estar fora do 
processo febril. 
Na arnilise de dados o julgamento estli presente porque o pesquisador estli frente 
ao material que selecionou com seu conhecimento te6rico e com sua historia de vida. 
0 distanciamento que pemritiu nova leitura mostrou que a pesquisadora 
identificou o encantamento como envolvimento. No envolvimento a pesquisadora 
reconhece a visiio do sujeito da pesquisa e a sua prOpria como Un:icas. Envolver-se e 
encantar-se e a maior proximidade possivel entre o discurso e a a..ao do sujeito e as 
expectativas da pesquisadora, que nao e absolutamente neutra, como o sabemos. 
A leitura do encantamento porem, desvela o Iugar da pesquisadora na pesquisa 
porque encantar-se e possibilitar uma outra e nova maneira de ver: alguns dados sao 
significativos e outros sao tiio mais significativos que encantam, emocionam. 
A leitura do encantamento: o encantamento vern do conjunto de elementos 
presentes nas imagens, esses "quadros mentais" que sao as signifi~es em rela~iio aos 
seus objetos. 0 encantamento niio vern de urn Un:ico fator especial, mas acrescenta luz a 
confi~ da metodologia de ensino dos professores sujeitos da pesquisa. 
Na leitura do encantamento so tern significa~iio a instiincia em si, no conjunto de 
elementos - nem sempre decodificaveis - que a formam. Ha para com essas instiincias 
significativas uma certa reserva, observa-se que elas guardam elementos que nao 
podemos interpretar todos de uma vez, como se a contemporaneidade fosse detentora de 
todas as verdades. 0 respeito pelo nao desvelado nao torna o que podemos ver como 
menos revelador. 0 que, grosso modo, essas instiincias revelam e o que, nesse momento, 
a pesquisadora pode perceber. 
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"Estamos presentes o professor, os alunos e eu. 
Todos olhamos para uma chapa de cobre, onde o professor explica como fuzer a limpeza 
com talco. 0 professor mostra a chapa para os alunos virando-a para a luz para mostrar 
que l1lk> tem nevoa de tinta, apenas as linhas demarcadas. 
"Assim, faz mais uma limpeza com a mao ... "O professortira a chapa de cobre da mesa e 
segura-a na mao. 
Aos poucos ele vai se movendo. Pelo olho da camera vejo um homem grande, com furta 
barba grisalha, indo e vindo com a chapa de cobre na mao, como se danyasse. 
"Uma para reforyar, agora mais deliqrt~e ... aquela dureza toda do metal, depois que se 
convive com ela, fica uma intim!-dade ... uma deli cia ... " 
Ele fala balanyando a chapa de cobre na altura dos nossos olhos e ela fica mole, !eve. (.E: 
uma chapa dura, de alguns centimetros de cobre ). Olhamos todos para aquela chapa 
voadora, segura pela mao do professor. As lampadas cintilam no reflexo do cobre. E um 
momento de encantamento. "(Registro de Observ,..ao de Aula do Prof G3) 
No ceme do encantamento eslli urn professor seguro de si, do momento em que 
explica a limpeza da chapa de gravura e do quanto aqueles gestos exigem precisao e leveza. .. 
0 professor pode nao ter previsto a situa.;:iio, mas soube aproveiti-la, cria-Ia, 
inseri-Ia na sua pratica docente. 0 professor e o magister da situa.;:iio. 
0 momento seguinte da leitnra mostra alguns meninos limpando suas chapas 
com talco. Parecem movimentar-se mais ordenadamente, como se a mao fl.zesse menos 
for.;:a e mais pressiio. A interven.;:iio do professor parece ter transformado o desgaste em 
energia, a dispersao em controle. 
Outro fator que se apresenta e que 0 professor nao fala 0 que se deve fazer, ele 
ensina fazendo. Ai talvez a vantagem do professor das disciplinas praticas: o objeto esta 
presente. Ai talvez o seu limite: ele corre o risco de se limitar a ele, como se a dimensiio 
tecnica da produ.;:iio desse conta da qualidade do objeto, do seu acabamento estetico. 
Transformar a chapa de cobre dura em uma chapa !eve, e mostrar conhecimento 
de uma situa~o e extrapolar o dominio tecnico do fazer artistico para o dominio da 
situa~o de ensino. A a.;:iio se conjuga e as areas se interpenetram. 
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Niio podemos dizer que ele e apenas expert no procedimento da tecnica de 
gravar, ele vai alem. Ele contagia outros para o procedimento. Outras asseryres seriio 
mera suposi~o. 
~Quando os professores dao aula, a impressio e que sua didAtica se estende a outros 
dominios da vida do ser, dos alunos. N'ao e mais uma didAtica, mas uma pedagogia." 
(CASTRO, 1969a) 
Os exertos que fizemos da pratica pedag6gica dos professores apresentam 
elementos das suas metodologias de ensino de forma contextualizada e qualitativa Os 
professores que sao artistas apoiam-se no conhecimento te6rico de suas modalidades, 
bern como nas suas experiencias didaticas para construirem as suas metodologias de 
ensino pr6prias, bnscando subsidio para traduzir o conhecimento tecnico e os 
procedimentos das operay0e5 em arte para seus alunos. 
0 saber pedag6gico tern urn caniter de tal modo especifico que o professor de 
arte das disciplinas pniticas o entende como artistico e niio como pedag6gico. 
4.1 - Contribui~Oes do video como recurso de multimeios para a 
metodologia de pesquisa: o caso desse trabalho 
No desenvolvimento desta pesqwsa estivemos discutindo o video como 
documento e como forma de investiga~iio. Para niio redundarmos no que ja expomos, 
vamos apontar, de forma geral, alguns alcances e limites desse recurso de multimidia, 
tendo em vista nossa experiencia. 
E importante considerar que as tecnologias ampliam as capacidades humanas 
"em qualquer campo de atividade, em sociedades ricas ou pobres, socialistas ou 
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capitalistas", e por outro !ado a "niio neutralidade das tecnologias como mediadoras da 
experiencia, ampliam e reduzem aspectos diversos.'>J 
Em se tratando da pesquisa em edu~iio, essas conside~oes siio pressupostos 
que consideramos va!idos. 
No campo educacional, onde os fenomenos sao abrangentes, verdadeiras teias de 
variaveis, o uso de recursos que possam auxiliar no desvendamento de situayoes mostra-
se de muito valor. 
Cisneyros, falando dos alunos da disciplina Pratica de Ensino, comenta o uso do 
video em experiencias de pratica de ensino: 
"Muitas experiencias humanas niio sao taceis de comunicar, por serem codificadas em 
sistemas de simbolos que resistem a descri~ l6gicas e tomam-se pobres quando 
traduzidas em descriyees verbais; a experiencia de aprendiz de professor inclui-se ( ... ) 
nessa categoria. Neste particular, o video abre uma ampla possibilidade de uso de outros 
sistemas simb61icos, atraves do realismo fisico da imagem, do movimento, diaJogo ( ... )." 
(CISNEYROS, 1990 p.29) 
0 uso de tecnologia de video com suas mediaf,:OeS de edi~o e seus implicitos 
tecnicos niio caracteriza-se como problema na pesquisa educacional. Se considerarmos 
que a realidade e complexa e os fenomenos historicamente determinados; se 
considerarmos que os recortes tecnicos de relevilncia siio feitos pelo pesquisador, da 
mesma forma que o fuz quando escolhe o que registrar num trabalho de campo sem o 
recurso de multimidia 
Deve-se levar em conta que as interferencias do instrumento estito induidas nas 
especificidades da investiga~o do fen6meno, tal como a propria presenf,:a do 
pesquisador com toda a sna objetividade e subjetividade, e que a expli~o das 
condiyoes de produyiio, no uso do video tern o carater de validar suas significay(jes. 
3 CISNEYROS, Paulo G. Didati.ca, Pritica de Ensino e Tecnologia Educacional. in: Tecnologia 
Educacional. v. 19 n• 94, p. 25-30. mai-jun 1990 
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0 video capta os dados que expressam-se de variadas formas, os previstos e os 
imprevistos, e mostram a ordenayiio do fazer do pesquisador, mostra quem fez, pelo 
angulo que fez. 
0 video possibilita a presentificayao do fenomeno estudado e permite verificar a 
circunstancia de investigaylio quantas vezes se fizer necessario, se considerados as 
condiyOeS de arquivamento do material gravado em fita de video e do seu tempo de uso. 
0 uso do video propicia a comparayiio de situay(ies, justapondo-as. Nessa 
pesquisa o video permitiu que verificassemos como uma dada situayao inseria-se nas 
representay5es do sujeito, confrontando a praxis com o discurso sobre a praxis. 
Tecnicamente, na presente pesquisa o video auxiliou a dar Iimites para o 
processo de ediyiio, ao confirmar as instancias selecionadas como representativas do 
fenomeno, atraves da inviabilidade de recorte (que geraria a perda da significayao) 
Os dados obtidos com o video sao amplos, seus Iimites niio sao vagos, mas suas 
fronteiras sao moveis, abertas, plenas de relayOes. 0 que poderia ser uma desvantagem, e 
para a pesquisa uma contextualizayao dos dados e urn maior alcance da perspectiva dos 
sujeitos investigados. 
Os Iimites e alcances do video podem ser mais adequadamente observados e 
entendidos, se comparados dentro do processo da pesquisa, com outra forma de registro 
de dados, na utilizayao do diario de campo. 
As diferenyas entre os procedimentos de campo, tendo o caderno de notas na 
mao e a camera de video erarn bern diferentes. 
Mesmo se deixarmos de !ado, as diferenyas mais evidentes, como os meios em si, 
ainda assim teriamos muitas dessemelhanyas. 
Diriamos que nenhum dos dois instrumentos OS REGISTROS DE 
OBSERVA<;:AO DE AULA com diano de campo E OS REGISTROS DE 
OBSERVA<;:OES DE AULA EM viDEO - nos permitem captar tudo. E niio estamos 
nos referindo a realidade com suas multidimeiiSOes, cuja totalidade seria inapreensivel 
ate pela falta de consenso na conceituayao do que seria a realidade passive! de 
apreensiio, como e por quem. 
178 
Nossa realidade e nosso recorte. E mesmo no interior dessa realidade estamos 
limitados tanto pelo que temos ideologicamente condi~es de ver e aprender quanto pelo 
tipo e qualidade das perguntas que fazemos a realidade. 
Estamos tambem limitados, nao apenas pelo que temos consciencia de querer 
captar, como que percebemos durante o processo, poder captar. E fazendo que 
constatamos os limites entre o que desejamos e o que conseguimos, de fato, fazer. 
Durante a pro~ao dos registros de observayao, quando anotamos no cademo de 
notas, diretamente, a olho nU, somos mediados pelas nossas crenyas e nossas 
interpretayoes. 
0 trecho a seguir, retirado das transcriyOes de impressaes de aula, gravadas em 
audio pela pesquisadora depois do trabalho de observayao de aula, enquanto se dirigia 
para casa, ilustra bern o que queremos demonstrar: 
"Lembro me com clareza de que a interpretas:ao do fato, essa busca de como descrever 
determinada s~o, a pressa de capta-la toda, pelo menos na maior parte das 
significa\'(ies que me fossem dadas apreender no momento, tambem me punbam 
consciente de que durante esses mementos eu nao via o que se passava. Nao era possivel 
interpretar e descrever um fato enquanto via outro ocorrer. Isto e, quando eu escrevia, o 
fato ja era passado e enquanto eu escrevia, procurando como faze-lo, nao apreendia -
como desejava - o que estava acontecendo a seguir. Eu era consciente de que via 
pouco."(Diario de Campo da pesquisadora) 
Alem disso quando registramos algo que observamos, sabemos que estamos 
escolhendo uma maneira, urn jeito de descrever o fenomeno, e que nem sempre, 
analogias e sinonimos dlio conta de transmitir a riqueza dos dados. 
"Era dificil ver urn homem sentar-se e levantar-se e escrever "o homem sentou e 
levantou". Era precise ver mais, era precise ver porque o homem sentava e levantava e, 
embora fosse claro que ele estivesse se sentando e levantando, a descriyao, em s~ nao 
queria dizer nada, ou por outro !ado, queria dizer muito pouco." 
(Diario de Campo da pesquisadora) 
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Ap6s olhar o fato, e, antes de escreve-lo no cademo, a pesquisadora ansiava pelo 
seu porque ate mesmo porque isso interferiria na forma de descrever como o homem se 
sentava e levantava. 
Saber porque significava ter pelo menos uma hip6tese para o fato que ocorria. A 
falta de hip6teses - e a impossibilidade de interpre~ - ou, ao contrario, o excesso 
delas, implicava em descri~5es diferentes. 
Dados descritos com base em hip6teses sao ma1s ncos de detalhes, mru.s 
substanciosos, se assim os podemos chamar, e mais consistentes porque buscam 
argumentos na realidade visivel, ao inves de apenas elencar e descrever ~s. 
Quando temos muitas hip6teses para urn fenomeno, o que ocorre na sua 
descri~o, e que o tempo demandado para expor no papel as varias interpreta~s 
aurnenta consideravelmente. 
Saber que esses pensamentos, necessarios a forma de descrever qualitativamente 
urna si~iio, produzirun urn vacuo na observa~lio direta e implicavam em "perda" 
visual e/ou perceptiva do objeto de analise, tambem davrun a pesquisadora a certeza de 
que a totalidade do que acontecia era urna realidade inatingivel. 
Por outro lado, estar com a camera de video, niio deixava de produzir efeito 
semelhante. 
~A camera, apesar do peso e do desconfurto que produz , ap6s horas de trabalho, nlio 
deixa de ser um instrumento oomodo. Sabemos que se acertarmos o enquadramento e o 
foco, tudo o que passar na frente da lente ela grava. E, se o ocyetu de estudo nlio sair do 
quadro melhor sera. Isso permite respirar, as vezes. Pennite deixar que a camera olhe e 
registre por voce, enquanto voce respira, enquanto voce se pennite desligar da cena por 
alguns segundos e avalia-la."(Diario de Campo da Pesquisadora) 
Nesses segundos, quando a pesquisadora esta segura de que o trabalho esta sendo 
feito, e de que se algo inusitado ocorrer, que o fato estara niio perdido, porque a camera 
o registrara ela pode tanto abandonar a tensiio do trabalho quanto avalia-lo melhor, de 
dentro dele. Nao deixrunos de pensar enquanto estamos gravando em video, estamos 
pensando no que fazemos, da mesma forma que o fazemos quando estrunos anotando no 
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papel. A diferen~ e que o video perrnite, por pouquissimo tempo, pensarrnos em outra 
coisa enquanto fazemos uma. E isso e de grande valia no trabalho de campo. 
Se essa e uma das vantagens da camera, e dos registros de observayao em video, 
e ela, justamente, uma das suas limitayiies. Se estamos gravando algo e, enquanto 
gravamos, pensamos que deviamos mudar o enquadramento porque estamos ouvindo 
vozes de pessoas que entram na sala e estiio interferindo na situayiio, por outro lado, 
precisamos finalizar o que estamos fazendo antes de voltarrnos a lente da camera para 
outra direyiio. Movimentos nipidos de ire vir com a camera produzem distoryiies nas 
imagens e dificilleitura do fato ou geram falsas interpretayiies do ocorrido. 
Problemas de registro de imagens sao problemas tecnicos e teOricos inerentes ao 
registro em video e, apesar das interferencias inevitaveis, existe preocupayiio do 
pesquisador em neutralizar desvios que possa prever. Nosso problema, afinal, e que 
temos de lidar com as situayres como elas se apresentam - e com os instrumentos que 
temos na ocasiao. 
A conjugayao de dois ou mais instrumentos de pesquisa busca a necessaria 
coerencia intema a apreciayiio e interpretayiio do fenomeno. 
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Anexo 1 - Roteiro Blisico para Entrevista. 
1. Direcionando para o seu trabalho no magisterio eu gostaria de saber onde voce 
estudou, o que estudou, porque... quando ... 
2. Seu curso de graduas;ao foi bacharelado ou licenciatura ? 
3. Curso de p6s graduayiio ? Nome da tese. Ano. 
4. Outros cursos que tenham influenciado no trabalho de professor de Arte na 
modalidade em que ensina. 
5. Que trabalhos fez antes de vir a ser professor dessa Universidade ? 
6. Como veio a ser professor dessa universidade ? Ano. 
7. 0 que o levou a optar por ser professor ? E uma opyiio de carreira ou e outra 
historia? 
8. Faz outro trabalho alem de ser professor ? Qual seu regime de trabalho na 
universidade ? 
9. Qual o nome da disciplina que ministra equal o nome do curso? 
10. Como conjuga pesquisa e aula? 
11. Como voce chegou a aula, com a configuras:ao que ela tern hoje? 
12. Voce participa de algurna entidade cientifica, artistica, movimento social, 
associas:ao de classe ? 
13. Como e dar aulas no espayo fisico que voce ocupa ? 
14. Como eo cotidiano de sua aula ? Existe uma rotina pre-estabelecida ? 
15. Como sao preparadas sua aulas ? Como foi definido o conteudo ? 
16. Em que momentos sua aula promove urn relacionamento do aluno com seu 
proprio universo de conhecimentos, experiencias, vivencias ? 
17. Como seu aluno e envolvido ? Como a aula permite que ele formule problemas e 
questi>es que de algum modo o interessam ? 
18. Existem situas;i'ies que permitam ao aluno entrar em confronto experiencial com 
problemas pniticos de natureza social, etica, profissional ? 
19. Onde se dit o espayo da crias;iio na sua aula ? Qual e o seu papel nisso ? 
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20. Se voce tivesse que separar, qual seria sua visao do papel do professor e do papel 
do aluno? 
21. Que dificuldades voce encontra para ser professor? 
22. Voce e mais artista ou mais professor? Como e essa rel39ii0 para voce? 
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Anexo 2 - Registro de Entrevista. 
REGISTRO DE ENTREVISTA n.0 01,02 e 03. 
PROFESSOR: Joiio Luiz Musa 
EN1REVISTADORA: Lucia Sinicio Ikenami 
DATA: 11.04.1991 I 18.04.1991 I 06.06.1991. 
TEMPO TOTAL DE GRA V A<;::AO: 2,5Hs. 
LOCAL: Laborat6rio Fotografico da Escola de Comunicay<>es e Artes da 
Universidade de Sao Paulo. 
REGISTRO: grava~ao e transcri~ao da fita cassete de audio 
L - Eu gostaria que voce me contasse sobre sua form~ ... 
M - Eu sou engenbeiro da Politecnica. Fiz engenbaria de produ~iio, que e uma 
engenharia de organiza~lio, de gerenciamento, de admini~o de empresas. Comecei a 
fazer fotografia no primeiro ano. No terceiro , pensei em largar a Poli. Imagine que eu so 
fazia fotografia e estava muito atrasado, fui tomando bomba ... mas resolvi continuar, 
para ter o diploma, porque estava me vendo sem ONiio, teria que trabalhar, e a minha 
fotografia era estranha, sem utilidade ... eu sabia que era alguma coisa mais ligada ao 
prazer da imagem. Os trabalhos que eu fazia eram para aprender, e niio tinham nada a 
ver com o que eu f~ hoje. Entiio eu resolvi estudar as materias de engenbaria. Passei 
nas provas e liquidei o curso. 
No quarto ou quinto ano nosso pessoal organizava cursos, e a gente conseguiu 
urna verba, doa~o da Kodak, e montou e organizou o laboratorio. 
L - Lembra que ano foi isso ? 
M- Em 1972. Eu entrei naPoli em 1970 e desde entiio fa~ fotografia, mas em 
1973, quando eu ja tinha decidido que ia terminar o curso, comecei a ajudar a montar o 
laboratorio para ensinar os alunos. 
Os alunos de engenharia usavam o laboratorio e ele estava mal equipado. 
Chamava-se Departamento de Fotografia do Bienio. Juntei-me, e entiio, com quatro 
alunos (Raul Garcez, Marcelo Mourlio e Roberto Ferrao) que adoravam fotografia e 
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saimos por ai pedindo. A gente foi na Kodak, na Fuji ... e eles doaram urn laboratorio 
decente ... doaram tudo: ampliadores, ate urn lote de papel, filmes quimicos ... 
Chamamos para dar os cursos duas ou tres pessoas de fora, e nurn desses cursos 
aconteceu do professor faltar e eu dei as aulas. Fiquei trabalhando em urn dos cursos e 
ajudei mais intensamente no ano que sai da universidade. Ai, o pessoal da FAU 
(Faculdade de Arquitetura e Urbanismo ), que tinha urn laboratorio grande aqui na 
Universidade da Sao Paulo, com toda in:fra-estrutura de fotografia que a Arquitetura 
precisava, me convidou para cuidar da parte do laboratorio voltada para os alunos. Eram 
o Cristiano Mascaro e o Samuel Queiroz que tornavam conta. 
L- Voce chegou a fazer algum outro curso, p6s-graduayao? 
M - Antes da p6s-gradna'<ao eu tiZ especial~ao na area de fotografia. A partir 
do momento em que senti interesse fui atras. 
A Kodak oferecia urn curso de fotografia aqui na Poli e a gente cursou. Depois 
da FAU houve urn tempo em que o SESC Pompeia montou seus laborat6rios e eu fui 
urna das pessoas chamadas na area de fotografia. Ai nos achamos que tinhamos que 
fazer especializa~o mesmo. Como os laboratorios estavam sendo financiados pela 
Kodak, nos pedimos a ela que quebrasse sua burocracia interna ( como exemplo, so 
gente dos esrudios dos laboratorios comerciais e que podiam fazer cursos) e nos 
admitisse em alguns de seus muitos cursos, os que escolhessemos. Eu fiz fotolito, 
fotoacabamento ... 
Como eu tinha o ingles, sabia ler ... e a facilidade que engenharia deu ... Nos 
compnivamos tudo o que interessava... liamos muito ... Depois vieram rnais cursos de 
especial~ na Kodak e ai esse canal foi aberto. Como nos discutiamos essa questao 
com os responsaveis, na Kodak, eles abriram os cursos e nos formavamos os grupos de 
pessoas interessadas. Todo mundo que estivesse interessado em determinado assunto ia 
hi e eles davam urna semana de workshop. 
Depois eu fiz urn curso de preserva'<ao. Quando sai da FAU para a Secretaria da 
Cultura, era urn dos responsaveis pelo Iaboratorio do acervo. Fui estudar, porque 
precisava saber como tratar aquele acervo antigo. 
L - Secretaria Municipal ? 
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M - Municipal, era o Departamento do Patrimonio Historico. 0 Michel Robert 
Alves de Lima que ainda hoje pennanece Ia, estava montando uma equipe 
multidisciplinar para estudar a abertura do acervo fotognifico como meio de infonnayao. 
Acluivamos que era esse mesmo o caminho. Os originais de vidro de 1860 estavam em 
precario estado de conserva~iio e acluivamos que primeiro tinhamos que ter condiyijes 
minimas de preserva~iio: acondiciorui-los em papel, ter uma sala adequada para 
conserva~iio, tini-los dos armarios de madeira ( porque soltam gases ) e coloca-los em 
arquivos de a~o ... Fazer toda a operayao de limpeza ... 
Montamos uma equipe de cataloga~iio e preserva~iio para que as pessoas 
pudessem utilizar esses materiais ( tirar copias, olhar, consultar, ... ). 
Os americanos, quando querem fazer urn filme ou urna novela da decada de trinta 
tern toda a cataloga~iio da epoca, tern acervos imensos. Se precisam saber como se 
vestiam na decada de vinte, ou como eram os trajes de urna india sioux, ( niio so como 
falavam) ... eles tinham a imagem. 
E nos tinhamos o acervo, com cento e vinte mil imagens de 1860 para ca ... 
tinhamos ate aerofotometria da decada de quarenta, em vidro, original... que 
encontramos em caixas de madeira com serragem, comprimidos e todo molhados ... 
E tinha urn papo de que a gente precisava divulgar esse acervo porque isso era 
politico, era legal ... sabe como e ... museu de rua ... colocar a foto historica Ia na Pra~ da 
Se ... mas as fotos historicas estavam em pessimo estado de conserv~iio ... mal se viam 
as imagens, estavam no limite de deixar de ser fotografia ... 
Foto tern que ter qualidade, cuidado ... 
Born, a equipe acabou se desestruturando, (as quatorze pessoas que foram para 
Ia), mas escrevemos muita coisa. Para o trabalho haviamos escrito cada passo, segundo 
as nonnas internacionais de preserva~iio para urn Museu de Fotografia: "para o vidro 
voce pega o ... depois dobra o papel neutro ... vai ser guardado na posiyao vertical ou 
horizontal porque ... etc." 
[ urn aluno interrompe a entrevista para perguntar algo. 0 professor acede e 
insiste em que ele deve perguntar mesmo, que niio se constranja de interromper.] 
L- Voce me falava sobre o patrimonio historico eo seu trabalho ... 
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M - 0 trabalho gerou urna especializa~o que eu desejava. Na epoca, eu achava 
que como fot6grafo nlio poderia vender meu trabalho pessoal, que tinha que continuar 
mantendo esse trabalho do qual eu nunca me afastei, mas que deveria vender minha 
for~a de trabalho nurna especializa~ recnica usando a experiencia de engenharia. Foi 
meu raciocinio na epoca Eu ja tinha a experiencia da F AU. .. 
Porque Ia no laborat6rio de alunos da F AU era perfeito, era minha propria vida, 
eu ensinava as pessoas a fazerem fotografia ... e coloquei o laboratorio nurna comii~o 
boa de trabalho, reformando, instalando tudo que tinha que instalar, abrindo uma area 
para preparar os quimicos de processamento ... (para se perder aquela visao de que o 
produto quimico e uma coisa inacessivel). 
E fui para a secretaria convidado, para ajudar a colocar em ordem seu acervo. 
Entlio fui fazendo especializa~es na area, que aqui a gente na.o tern esse 
conhecimento organizado, a fotografia nao e urna coisa que voce chegando "Ia" as 
pessoas vao te ensinar, aqui nao tern essa historia, quem quer aprender fotografia tern 
que ca~ uns dois ou tres que estlio ensinando. Aonde e que tern ? 
Born, o trabalho Ia terminou em tres anos ( a political) e eu conclui que estava 
deixando de fotografar, que a raziio por que eu tinha com~ado a fotografia, que e essa 
coisa mais pessoal, que e a coisa mais importante, o sair na rua, perguntar ... a vontade de 
viajar ... estava ficando de !ado ... ( tambem ninguem vai financiando projetos ). 
E ai eu resolvi abrir urn estildio. Rubens Fernandez convidou Raul Garcez, 
Robert Alves de Lima e eu para docurnentarmos o acervo da Pinacoteca do Estado e 
come~amos a criar padr5es para a Museologia. Criamos escalas de cinza onde a gente 
discutia como Fabio Magalhaes, o Paulo Portela, enfim, o pessoal da Museologia, como 
eram que os pretos e os brancos dos quadros tinham que ser representados 
fotograficamente. 
"Espere ai, nos vamos representar o branco do quadro como o branco do papel ou 
urn cinza em que se possa identificar a pincelada do autor ?" - Apareceu essa conversa 
Entlio, a gente foi dando subsidios para as pessoas poderem conversar com a gente. Eles 
diziam o que achavam que precisavam, a gente propunha uma primeira imagem e refazia 
procurando responder a necessidade da nova fotografia. 
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A gente conversava muito, inclusive sobre se precisava ficar caprichando, porque 
se a gente as vezes imprime urn catalogo muito bonito ... ( eu vi isso nurna galeria 
importante, so que o que esta impresso e melhor que o quadro ... ) [risos]. Entao a gente 
faz urna coisa mais ou menos, sem essas frescuras ... muito cheio de onda. .. sabe ?. E tern 
as coisas especificas ... Isso de pesquisar a produ~ao com a obra de arte foi levado ate as 
idtimas cousequencias, tern umas coisas magnificas. 0 departamento do Louvre que faz 
isso e altamente sofisticado ... se eu quero saber se urn quadro esta craqueando, o 
procedimento e urn, se ele esta quebrando, o procedimento e outro; se eu quero saber se 
tern desenho por tras eu fa~o urn raio X, fa~o urn ultra-violeta para ver se as materias 
que o quadro o quadro tern, brilham diferentemente, porque as materias colocadas, com 
os anos ... e a expressao da pessoa .. 
L - Quando foi que voce come~u a dar aula na ECA ? 
M - Faz cinco anos que estou aqui. Mas para continuar aqui eu fui obrigado a 
fazer p6s-gradua~ao. Mesmo contra a vontade, sem querer... mas ai o p6s me interessou, 
a orienta~o era boa, a Regina Silveira tinha vontade de ser uma pessoa amiga, ela virou 
am1ga ... 
De repente nao sei escrever sobre urn projeto que parece que toea o !ado da 
poetica... que vai para a literatura, que nao tern nada a ver com falar coisas 
objetivamente ... e eu encontrei as pessoas mais objetivas que ja conheci. Acho essas 
pessoas extremamente inteligentes. 
Dizem claramente o que pensam e deixam de !ado o que nao e para pensar 
aberto, entendeu?. Porque na hora que a imagem esta aparecendo voce tern que deixar o 
canal aberto apara ela. 
E o raciocinio da Imagem, a especificidade dela. Verbalmente a gente nao 
cousegue amarrar o processo de cria~ da imagem. Mas tern algumas coisas que podem 
servir de esteio, para auxiliar a gente a por o pe no chao. E ela ( R. Silveira) e urna 
pessoa que sabe fazer isso e me auxiliou - "isso, escreve sobre isso ... nao, escreve desse 
jeito mesmo como voce esta dizendo ... "- e entao eu perdi o medo de dizer as coisas e 
passei a passar para o papel, foi urn born exercicio. A tese era urn ensaio, fui para urn 
ensaio de fotografia, e o compromisso voltou a ser o meu proprio trabalho. 
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L - Voce pode me dizer o titulo e mais ou menos do que se trata ? 
M- Chama-se Viagem a uma terra desconhecida ... 
Posso !he mostrar, que eu achava bom voce ver. Na bora que eu entendi o 
trabalho , ja fazia um ano, ano e meio de trabalho, eu compreendi que ele era mais do 
que um ensaio, era uma proposta de fazer um livro. Entlio, a tese passou a ser o ensaio e 
a or~o disso em forma de livro. 
Eo roteiro de uma viagem a essa terra desconhecida onde hli dois viajantes, o 
fotografo e o que escreve e, aparentemente, esses dois sujeitos sao um Unico ... Mas niio 
sao, sao citayoes de viajantes que atraves do tempo andaram·pe.la natrueza, achando que 
ela tinha uma pista de entendimento ... Eles, nessa viagem, poderiam atraves do tempo e 
da atenyao, se envolverem como que estavam vivendo, comp:teender a si pr6prios eo 
Iugar em que viviam ... 
Eu compreendi durante o trabalho, que isso era uma referencia de moleque, que 
tinha a ver com Moby Dick, com as coisas que eu tinha lido, com as propostas dos que 
entram dentro do navio e tentam descobrir o que e esse universo, que tentam descobrir 
porque e que o capitlio esta tentando matar a baleia ... e as citayoes que passaram a existir 
dentro da tese eram as referencias desses viajantes. 
Entlio, comecei a reler tudo o que eu achava que tinha sentido, fui fazendo uma 
compila9iio que deu uns trinta e dois textos que norteiam a viagem. A tese nao e literal, 
nao e descritiva. 
Tem bora que o viajante se perde, tem hora que tem uma grande chuva, tem hora 
que ele entra na floresta e sente medo, tem hora que ele pensa que achou o caminho mas 
depois percebe que niio encontrou, tew bora que ele acha que vai resolver um enigma. .. 
Sao varios autores que no fun da tese ... porque eles niio aparecem como citayiio ... 
Nos discutimos isso, porque eu achava que tinha que tirar as aspas eo pessoal "Nao, 
porque na universidade tem que par aspas ... " e no fim todo mundo disse "Voce tem 
raziio, tem que tirar as aspas". E no final da tese, isso vai se esclarecer, como nessa 
viagem mligica, que OS autores sao aqueles ... 0 Huxley, a Doris Lessing, 0 Antoliev, 0 
Rilke ... e outros ... 
L - Quando foi que voce terminou ? 
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M- Em setembro e eu defendi agora em novembro de 1990. 
L - Voce foi me contando a hist6ria ate aqui e eu fico pensando se esse seu 
percurso, deter se tornado professor ... nao foi urna o~o sua? ... 
M- Nao, nao acho isso. Ou melhor, foi uma o~ em parte. 0 que esta pesando 
hoje, o que eu tenho claro e o meu trabalho fotognifico. Adoro conviver com as pessoas, 
ensinar ... isso tambem e urna coisa tiio incorporada quanto a fotografia, mas eu abro mao 
de qualquer coisa em fun~o de manter o trabalho, porque eu o perdi e sei o que 
significou isso durante cinco anos; nao fazer ! A minha proposta dentro da fotografia e 
fazer fotografia, essa e a prioridade, a segunda e estar convivendo com as pessoas, 
porque isso tambem tern aver como fazer ... Voce pega uma pessoa que nao sabe nada e 
que chega com a mesma centelha que e a tua... (porque tern uma coisa que tern 
inspirayli.o, ne ?) ... !he recoloca com esse compromisso, do fazer. 
Por isso que o curso aqui esta orientado nao para discutir estetica, as linhas de 
fotografia, com criterios fechados em cima de urn determinado comportamento, achando 
que docurnen~o e urna coisa legal ... 
Tento ligar minha cab~a de todas essas coisas mais ideologicas e que amarram o 
trabalho, e tento entender o trabalho de cada urn, mesmo que a pessoa me apareoa, como 
urna coisa que ja aconteceu, e eu pensar "ele esta querendo fazer isso ... mas que coisa 
mais boba ... " 
Tern que parar e tentar entender o que e que ele esta querendo, e dar subsidio 
para ele poder ir sozinho. E de repente aparece, ja aconteceram grandes surpresas. Voce 
fala "Puxa, esta vendo?". No fim esta pessoa !he da urn retorno que e surpreendente. A 
proposta inicial era uma besteira, mas no .fim o que apareceu no trabalho da pessoa ... 
Apareceu o que era para aparecer. 
L- Voce tern atualmente outro tipo de trabalho alem do que desenvolve aqui na 
universidade ? 
M- Tenho urn estUdio fotogcifico que faz institucional para empresa. Ele presta 
serviyo e foi isso que financiou a tese, porque ela me custou urn monte de dinheiro, uma 
coisa sofisticada a nivel de material ... Por baixo, o custo ficou em tomo de quinhentos 
mil cruzeiros de material direto, sem meu trabalho, sem as saidas fotograficas. 
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Foi feito com wna serie de objetivas que eu uso no meu trabalho para vender 
1magens ... 
E eu estou hoje aqui a vinte e sete mil cruzerros, sem tese, que nao estli 
Iegalizada ainda, pra dar doze horas de aulas semanais. Isso dito EM ABRIL DE 1991. 
L- Pronto, estli registrado. [risos] 
M- E ridiculo. Nao da para pagar uma escola de urn filho. 
L - E verdade. Musa, eu gostaria que voce me falasse urn pouco do seu curso. 
M - E wn curso de fotografia ligado a area de artes. Ligado as Artes Plasticas. 
Eu sou o imico professor de fotografia da ECA que foi contratado pela propria Artes. 
Todos os outros cursos sao dados pela area de cinema. Entao e urn curso de fotografia 
ministrado para jornalismo; urn curso de cinema ( que e urn professor de cinema ), que 
da wn curso de cinema para propaganda ... eu sou o Unico do departamento de Artes 
Plasticas mesmo. 
L - 0 curso e bacharelado ou licenciatura ? 
M - 0 nosso bacharelado nao estli completamente implantado por urn problema 
grave, a gente nao tern nem o espli9o fisico nem os professores para poder dar todas as 
materias optativas, que seriam o caminho para o aluno seguir, especificar o seu 
bacharelado. Entao, estamos oferecendo so o bacharelado de gravura, porque existem os 
laboratorios de gravura funcionando. Para se poder dar o bacharelado na area de 
multimidia, tanto quanto para a licenciatura, a gente teria a! wn nucleo obrigatorio que e 
Fotografia I, que nos consideramos de formli9ao e outros de especializayao. A Fotografia 
I e wn curso de formayao... esse curso eu ja dei o semestre passado, esse que estou 
dando agorae Fotografia II, urn curso mais especializado. (I) 
Neste segundo curso, parto do basico, fayo urna recor~ao ... coloco processos 
que a gente achou que ficaram falhos, que eles nao entenderam, como por exemplo: a 
gente tern urna preocupayao de ensinar preservayao, nos nao ensinamos fotografia 
comercial, ensinamos fotografia para se rever os processos artesanais, se poder interferir 
na imagem, se poder ter parfunetros para urna permanencia da imagem, de processa-la 
para se ter longa permanencia. 
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Assim, nos nao paramos em um fixador, a gente ensina o uso de dois fixadores, o 
porque disso ... porque preparar um fixador sem endurecedor ... a gente tem muita coisa 
do formullirio, dos Iivros ... uma emulsao para se por em vidro como e que faz, se alguem 
quiser a gente ensina a pesquisar, como se rebaixa c6pias, como se limpa com pincel 
uma imagem, como se pinta uma imagem, como se faz uma viragem ... o curso tem essa 
coisa aberta, com a pnitica e o desenvolvimento. 
Existe um nucleozinho da materia, que e o procedimento, que todo mundo tem 
que saber, mas que e minimo, eu nem posso falar muito dele ... mas que e bem basico ... 
para que a pessoa a partir dai e a necessidade do trabalho, possa se desenvolcer ... 
Essa e a grande palavra, "necessidade" que o trabalho especifico de cada um 
pe~,:a a informa~,:ao que tenha que ser completada. Assim, na hora em que cada um vem 
aqui perguntar, nunca respondi "eu gosto", eu pergunto qual e o projeto, o que voce esta 
querendo ? Ai eu posso dizer o que ele pode fazer para conseguir aquilo. Isso eu posso 
fazer. Eu nao posso nunca dizer como ele tern que fazer, entendeu ? Ele tern que falar 
"estou querendo suavizar a imagem, como eu f~o?" "estou querendo clarear, como eu 
fa~o?" "estou querendo que o papel tenha uma textura, como eu fa~o? Ai se pode 
responder, mas nunca dizer: esta bom. Mas eles sempre perguntam. 
L - Esses alunos sao de que semestre ? 
M - Estlio cursando o terceiro semestre das Artes Plasticas. Eles fizeram 
Fotografia I no segundo semestre. 
L - Musa, como voce conjuga o seu trabalho pessoal, a sua pesquisa sobre a 
fotografia, com suas aulas ? 
M- E a mesma ... e a mesma assim: no inicio, quando comecei a fazer fotografia, 
achava que tinha um jeito de fazer fotografia que era aquilo so, pegar uma mliquina 
35mm e andar na rua com um filme de alta sensibilidade puxado ... voce nlio conhece 
fotografia a fundo ... 
L Eu sei que um filme puxado tem uma granul~lio maior ... 
M- Isso, tern um grlio maior, muito ligado ao trabalho do Cartier Bresson, 
ligado a essa coisa que e na rua que a fotografia vai me dar inform~ao sobre mim, sobre 
as pessoas ... essa convivencia ... e com essa pesquisa eu descobri que nao era so isso, que 
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a fotografia e muito mais do que isso. Que, de repente, eu poderia criar uma luz 
totalmente estranha, fazer... teve urna hora que se ampliaram as possibilidades 
fotognifica. 
No momento em que eu comecei a conviver com os processos alternativos, 
percebi que tinha coisas que a gente poderia fazer, albiunem, fazer urn daguerreotipo, 
isso aurnenta os horizontes. Puxa, percebi que poderia fazer urna coisa colorida em cima 
de urn suporte nao sei o que .. percebe ? E isso tern a ver com a aula, porque pode 
aparecer uma pessoa com urna proposta de fazer urn trabalho que no fun se desdobre em 
coisas que podem ser muito gratificantes para pesquisar. Urn dado novo, urna coisa 
completamente nova; e isso aparece ja desde cedo em quem com~a, se voce nao 
restringe. Entao tern a ver com a minha propria pesquisa ... e eu hoje ja nao me atenho 
tanto a material, tento nao ter preconceito ao jeito de fazer, fotografo em forrnato 
pequeno, grande, em cor ... 
L - Esse seu jeito de dar aula tern influencia de algum professor ou de alguem de 
que voce se lembre? 
M- Tern a ver com os indios. [ risos] 
L - Me explica isso melhor. 
M- Brincadeira. Tern aver com ... que jeito ? 
L -Esse modo particular seu ... 
M - Nao. Nunca tive aula com professores que me pegassem pela coisa do 
professor nao ... Na engenharia eu nunca tive urn mestre mesmo, mas eu acho que os 
mestres existem, essas pessoas que sabem, e elas ensinam porque tern que ensinar 
mesmo. Niio tern a menor duvida de que o que elas estiio fazendo e o melhor, tern urna 
coisa de ser impecavel, e a palavra correta, de estar passando o conhecimento. 
Tornar-se urn guerreiro, na metafora indigena, tern essa coisa de impecabilidade. 
Sabe, de que ele tern que ser urn guerreiro porque tern que perder o medo de agir, 
porque deve confiar naquilo que sente, deve tra9& o proprio carninho, deve enfrentar os 
perigos mesmo tendo medo para conseguir resolve-los ... 
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Isso da cultura indigena, da norte-americana pelo menos, isso da coisa ligada aos 
mestres do Tai-Chi, ou ... sabe ? Acho que existe isso. No fundo, a form~iio que a gente 
vai dando e uma coisa da pessoa inteira. 
E tenho que ter essa postura. Se eu niio consigo resolver, se eu estou tentando 
agradar alguem na hora que eu f~o isso, eu niio estou sendo impecavel, porque eu estou 
querendo agradar alguem. 
A gente tern que ir a necessidade que o aluno traz. A gente teria que fazer o 
exercicio de saber ouvir. E muito melhor voce nortear o seu curso pelas perguntas ( mas 
ouvindo mesmo o que elas siio ) do que achar que voce tern que passar alguma coisa, a 
priori, ja pronta. 
Porque o conhecimento vern da pratica, e o que chamamos de tecnica. 
Sei fotografia do meu ponto de vista tecnico etc ... e caso niio saiba o problema 
que o aluno apresenta, vou saber encarninhar, como "Olhe, isso eu niio sei mas vai 
procurar por ali, talvez esse material tenha a informa~iio ... " 
Eu niio conh~o procedimento em raio-X, mas se interessar a alguem, se quer 
saber urn pouco, da ate para encaminhar. Coisas que niio se sabe, com a forma de 
encarninhar se aprende. Assim, esse niio e o problema, ou seja, a minha inseguran~a niio 
e essa. 
A rninha inseguran~ seria de estar prestando aten~iio ( ao mesmo tempo que eu 
sei que isso e aprendizado ) ao que e que estiio me perguntando. Porque as vezes a 
pergunta niio esta clara, ela e uma pergunta que tern por traz uma pergunta maior. 
L - E dificil ser professor ? 
M- Niio. Acho que tern que ter urn chamado, voca~iio para isso. Niio tern ? 
[risos]. Tern talento e tern uma coisa que !he evoca. 
[ Aqui fazemos uma parada longa na entrevista para atender a urn aluno. 0 
atendimento, grosso modo, foi mais ou menos assim: 
Aluno: Acho que ja estragou. (falando do produto quimico) 
Musa: S6 vendo, eu acho que nao, porque quando estiver estragado ele niio vai 
mais conseguir fazer a foto clarear. Ai voce joga fora, lava ... Ai nesse caso, meio litro 
daria. 
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Aluno: Eu estava pensando em muito menos. 
Musa: Nao, meio litro. Nao e muito desperdicio. Essa dosagem quimica e muito 
diluida e barata, com menos voce nao consegue colocar a folha inteira.] 
L - Voce participa de algum tipo de entidade de classe, social, artistica ? 
M- Nao. Porque ? 
L - Algumas vezes o trabalho profissional tern rela~ao com outro tipo de 
atividade. 
M - Nao. Fiz Tai-Chi, fa~o e mexo com urn monte de coisas. Gosto de ler, de 
estar ligado a area de Literatura. Leio muito. 
[Parada para atendimento a a! uno.] 
L - Eu vejo que este Iugar e muito grande, com varias salas interligadas. Como e 
dar aula nesse espa~o fisico ? 
M - 0 espa~o foi reformado. 0 projeto do laboratorio foi feito por mim e pelo 
Antonio Carlos D' Avila. 
0 laboratorio, enquanto estrutura de es~o e perfeito, para as condi~iies que nos 
achamos que teria que ter para funcionar. A gente imaginou urn espa~o com mU:ltiplos 
usos, onde cada urn de nos pudesse curnprir o seu programa. 
0 problema e que o laboratorio esta funcionando para todas as cadeiras das areas 
de todos os cursos. 0 que falta e espa~o livre de laboratorio para os alunos poderem 
fazer a pnitica. (2) 
L - Quer dizer que o curso de Cinema tern fotografia, o de Radio tern 
fotografia ... todos os cursos tern fotografia e e nesse laboratorio ? 
M- Nesse laboratorio. Entao nos sobra, as Arte Phisticas, urn dia da sernana, que 
e hoje. E urn horario de atendimento livre, mas que e a maior bagun~a, aparece muita 
gente, com todo mundo fazendo o que quer e ao mesmo tempo, nao tern condi~iies de 
trabalho como urn dia de aula. 
L Depois daquela sala de montagem ( a Ultima, hi adiante ), voce me disse que 
havia urn esp~ para os alunos que ja tinham urn projeto de trabalho adiantado. Aquilo 
e urn outro laboratorio ? 
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M- Sim, dois laboratorios pequenos. Eles sao completos. Tern uma bancada 
molhada, tm1 ampliador born, tern as luzes vermelhas, tern tudo o que tmla pessoa 
precisa para trabalhar sozinha. 
L - Musa, eu tenho acompanhado a sua aula, vim a semana passada, hoje eu 
estive no periodo da manha. .. Como sao suas aulas ? Como e que elas acontecem ? 
M- Sao sempre assim. Nesse estilg:io do trabalho sao sempre assim. 0 trabalho e 
calcado nos problemas que as pessoas tern, uas necessidades que elas rem de mexer no 
proprio trabalho. Voce estli vendo uma turma que ja estli a seis meses comigo. Eles ja 
tiveram a base do procedimento. Eles estao, na verdade, com tm1 projeto individual, que 
estli na ~a de cada tm1 e eu estou ajudando no projeto. E isso. 
Eu estou completando o conhecimento comtml. Por exemplo, todos queriam ver 
uma viragem de selenio, ai eu paro esse atendimento, esse jeito de trabalhar feito tm1 
atelie e explico para todo mundo, para nao ter que falar dez vezes a mesma coisa. 
L - Como hoje de manha. 
M-E. Voce viu. Na outra aula que voce nao viu, tinha sido a viragem sepia eo 
rebaixador. Entao a gente vai informando o principio da il~ao, e tm1a coisa que 
eles querem saber ... eles querem uma hora, uma aula de introdu~o a cor. A gente 
adoraria fazer tm1a coisa profunda ... 
Fazer tm1a introdu~o a cor significa sair com tm1 filme colorido e bater fotos, e 
nao vai dar. A gente nao consegue processar colorido aqui. Daria ate para fazer tm1 curso 
pensando em alguem processando, mas sairia muito caro e a gente nao tern dinheiro para 
isso. Nos ate fizemos o oryamento uma vez ... Precisa ter ai uns quarenta, cinquenta mil 
para usar em material. Revelar urn filme, fazer os contatos, escolher copia, mandar 
copiar, alterar a cor, falar "quero mais amarelo, quero mais vermelho ... ". No laboratorio 
manual custa hoje dois mil, tres mil cruzeiros uma copia, uma Unica copia. 
L - Quando voce me diz "as aulas acontecem sempre assim" ... voce tern uma 
linba de como o processo vai acontecendo ? 
M- Isto que estli ocorrendo agora ou desde o inicio ? Sao instantes diferentes. 
L - Nao vamos nos prender a tm1a Unica aula. Digamos esse curso, nesse 
semestre. 
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M - Eu vou falar urn pouco do curso antes, que e pra me Iocalizar. 0 primeiro 
tern a ideia de instrumentalizar as pessoas. Porque tern urn basico, que sao esses 
principios dos quais eu estava !he falando de manha, que eu preciso dar a conhecer e as 
pessoas precisam passar a raciocinar dentro deles. 
Mesmo as coisas mais simples, que parecem simples e faceis de entender, mas 
que eu acho que nlio sao tao simples assim ... Por exemplo, exp(Js mais, escureceu, exp(Js 
menos, clareou. 
Todos os materiais sensiveis funcionam dessa maneira, os negativos. 0 dificil de 
entender na exposi~ da Iuz sao essas rel~s construidas. Entiio e preciso 
instrumentalizar as pessoas quanto a esses principios, e quanto ao conhecimento que as 
pessoas tern que ter para poder manusear todos os equipamentos e coisas aqui dentro. 
Uma coisa chata em fotografia e voce fazer o aluno entender camera. Mas 
entender de urn jeito amplo, completo, e nlio ficar falando s6 em nfuneros. 
Assim, tern uma base bern simples que a gente passa, mas ai eu tenho que ir 
pegando urn por urn e tentando resolver. Tanto e que tern gente que atrasa, que fica com 
uns problemas para tras. 
Ampliar, revelar filme. .. cada etapa dessas e uma parte do processo para voce 
colocar esses instrumentos na mao da pessoa, para ela poder ter liberdade de mexer com 
eles. Eu acho que o primeiro objetivo e concretizar isso, porque quatro ou cinco meses e 
muito pouco tempo. Em primeira instancia as pessoas tern que se sentir seguras, como se 
elas achassem as solu~iies passo a passo. As solu~iies niio podem estar mais ou menos, 
voce tern que ter seguran~a de ir Ia fora e dizer: "Olha, exp(Je o filme menos e revela 
mais" - porque eu penso: quero isso e vou revelar 30% a mais, porque eu acho que isso 
e born, e porque eu ja fiz isso uma vez e 20% quase chegou Ia, acho que com 30% 
chega." 
L - Esses objetivos permanecem num continuum ... 
M - Acho que e continuum. Por isso que eu estou dizendo que e importante 
instrumentalizar nesse nivel, para acabar, concretizar isso. Porque ao falar para o aluno 
voltar para o ampliador e ampliar meia dUzia de vezes, isso nlio !he da o conhecimento 
profundo e total da ampliac;io, de quanto ele pode mexer com o negativo que esta 
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quase ... quase aquilo que ele esperava dele, mas que ainda niio e. E o que pode ser feito? 
E necessano ir completando esse conhecimento, que e amplo, que niio termina. 
A gente conversou e as pessoas perceberam que nao adianta s6 ficar ampliando, 
elas viram que tinha que aurnentar o universo da imagem. 
E o que eu dizia pela manhii. "eu tenho que perder o medo de ver urna 
informa9iio nurn livro e achar que eu niio possa experimentar essa informa~ao". Porque a 
fotografia foi muito pesquisada nas decadas de cinqiienta, sessenta e are setenta. Sao "n" 
processos descritos em livros, que niio sao s6 esses de prata, sao outros. E que deixou 
de ser artesanal para ser urna coisa quase industrial. Voce leva a copia, o laboratorio faz, 
!he devolve e voce fica sem entender o que e que tern por tras. Voce pode fazer 
processos altemativos, pode criar, pode ate fazer papel fotogr.ifico em casa. 
L - Como foi que voce chegou nessa aula que voce dli hoje? Com a estrutura 
atual dela? 
M - Pela propria aula. E pela revisiio dessa aula, em determinada hora, em 
fim~ao de coisas que outras pessoas fizeram. 
Assim, no tempo da FAU a gente dava aula, no tempo da Politecnica a gente 
dava aula. Os cursos eram o oposto do de hoje. A gente achava que fotografia tinha que 
ter urn caniter sociologico, que as pessoas tinham que aprender ideologia pelo curso. A 
gente achava que fazer foto de periferia ou de bairro ou de pessoas pobres ia ensinar as 
pessoas alguma coisa sobre o mundo. Isso e urna bobagem. 
As pessoas salam com urna coisa que niio e a propria fotografia. Era urn 
pensamento a priori que se colocou como apendice a fotografia e isso niio existe, as 
coisas niio fimcionam desse jeito. E fui percebendo qual era o resultado final do 
aprendizado. 
0 que e que elas usavam das inform~oes? 0 que e que sobrava para elas 
daquilo? Operar milquina e tirar foto de niio sei que?. Fui revisando pela propria priltica. 
E urna vez a gente teve urna conversa aqui na F AU, e que durou tres semanas e 
foi uma coisa are publicada. Quem fez isso foi urn orgiio que estudava ensino. Posso ate 
ver em casa. Foi assim: a gente sentou junto, numas fenas de julho, vilrias escolas que 
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tinham programas de curso de fotografia. Gente da FAU, Focus, Defobi, lade ... e outros 
orgiios. 
Sentamos para ter uma grande discussao. Acho que aquilo foi wna primeira luz 
em cima do problema, de que a gente na verdade estava fazendo wna outra coisa do que 
ensinar fotografia, a gente estava na verdade, querendo for~ as pessoas a pensarem 
como a gente. 
E que o assunto principal da aula de fotografia tinha que sera propria. Uma 
conclusiio que tiramos, foi que niio sabiamos como fazer. Entiio dissemos: "os alunos 
viio bater urn filme, mas o primeiro grande tema (proprio da fotografia) vai ser 
fotografar a luz "Entendeu? As pessoas tentaram ... e no fim concluimos que niio era 
nem isso. Que o tema era intrinseco da pessoa. 
L- Voce prepara suas aulas? 
M- Niio. Ja preparei muito. 
L- Mesmo quando voce diz " ... vamos Ia para o estUdio na semana que vern ... 
voce sabe o que vai acontecer?" 
M - Isso sim e preciso organizar urn pouco. Mas quando eu chego aqui, para 
falar de viragem, ja falei isso para tantas pessoas... eu niio vejo problema niio. Era 
problema quando entrei aqui na universidade e me perguntaram "Como e que e seu 
programa?" Entiio sentei e estruturei urn programa e discuti com a Regina, discuti com 
as pessoas ... mas niio preparo niio. Niio tern sentido preparar aula. Fora as tres ou quatro 
primeiras aulas, que tern que ser preparadas mesmo, ( que eu are posso !he contar, 
porque sao bern interessantes), eu acho que niio tern sentido preparar porque a aula niio 
depende de mim, ela depende do que as pessoas viio me dizer. 
L- Isso por conta do projeto individual que cada aluno tern? 
M- Isso. Sea aula descambar e ninguem trabalhar, se eu niio conseguir fazer 
com que as pessoas trabalhem ... no fundo eu niio tenho nada que ensinar, essa motiv~iio 
tern que ser de cada urn. 
Esse segundo curso e optativo, as pessoas vern aqui porque elas querem. Elas tern 
urn projeto, por mais que elas niio consigam nem dizer qual e. 0 que niio importa 
tambem. Ninguem tern que explicitar wn projeto nessa altura. E muito dificil para as 
223 
pessoas dizer "Eu quero chegar nisso". Precisa muita experiencia. Hoje como professor, 
rascunhar um projeto claro are da, mas os alunos nao estiio ainda capacitados para isso. 
A fotogra:fia, por exemplo, tern raciocinios ... o negative e o positive, voce 
halogeniza e revela, sim e niio, mais e menos ... as pessoas tern uma baita dificuldade 
para raciocinar. 
L- Vamos pressupor um aluno que nao tenha um projeto pra !he trazer. Ele faz 
as fotos e ... vai fazendo. 
Como voce sabe por onde ir? E claro que tern um lado tecnico, e ai as questi>es 
vao aparecendo ... 
M- E, isso e facil... 
L -E. Quer dizer, nao sei ... 
M- Facil. Facil assim: se eu nao interfiro na confec~o da foto e facil. Sea 
pessoas diz "Ficou escuro, como fa90 para ficar claro? Isso eu responde. Sao respostas 
em cima de um problema concreto, ai e facil. Agora, como e que eu sei que a pessoas 
estii indo na dir~o deJa? 
Quando eu acho que o que ela estii me trazendo e verdadeiro. 
Que nao e uma coisa para me agradar, mas para satisfazer a propria necessidade 
de expressao. 
Entiio eu tenho que criar uma relayiio entre eu e quem estii me trazendo, que seja 
uma relayiio nao de falar "Puxa, o Musa vai gostar". E tern hora que eu consigo e tern 
hora que talvez nao. Born, mas checar isso com absoluta certeza nao dii. E minha 
intuiyiio, minha experiencia. Quanto mais velho ficar, melhor vou saber fazer isso. E 
verdade. 0 que me ensina a fazer isso e a pratica. 
L - Eu fiz essa pergunta porque vi voce levantando elementos nas fotos dele, por 
exemplo, (aponto o aluno) de composiyiio ... formais ... , existiam outros elementos esteticos 
lil, que eu n3o vejo voce apontando nas fotos desses alunos que estiio !he trazendo fotos 
agora. 
M - Ah, mas isso e diferente. Eu ja considero ele quase igual, no sentido de que 
ele ja pode ter uma relayao comigo mais madura. Porque ele ja cursou a fotografia 
basica. Ja foi fazer um estiigio num outro Iugar ... 
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L - Entiio voce acha que nao seria o caso de fazer o mesmo com os seus outros 
alunos daqui, nesse momento? 
M- Nao. Nao seria porque eu posso criar uma tendencia as pessoas fazerem uma 
coisa que nao e delas, e e preciso fazer elas se revelarem a voce. Essa e que e a maior 
dificuldade. Nao e o que falar que e o importante e onde se omitir que e o importante. 
0 importante, e onde voce as vezes so provoca, voce nao fala, uma coisa onde voce faz 
a pessoa se mover. Voce responde, mas nao responde. Voce poderia ate responder, 
mas voce nao responde porque a pessoa vai ter que responder sozinha. Tern urn poeta 
que diz isso. 
Tern uma por~o de coisas que eu conheyo e que nao vou dizer, porque dizer 
seria matar a possibilidade dele conhecer. Conhecer as coisas e numa outra instancia, e 
urna vivencia propria. Conhecer as coisas e numa outra instancia, e uma vivencia 
propria. Nao chi pra explicar como e a dor de perder uma pessoa, como e estar 
apaixonado. Tern que viver. Na fotografia tarnbem. Tern que por as pessoas a caminho 
para viverem isso, ou elas nao vao saber. 
L - Esse argumento ... a paixao, a dor ... estiio muito no universo do sensivel. A 
fotografia tamoom? Essa rel~ao em que o aluno descobre por si s6 pertence a esse 
universo do sensivel? 
M- Nao, eu acho que nao, essa e uma leitura sua. 
Eu acho que e urn equihbrio, 0 perceber nao e so 0 sensivel, e da Cabe9a tambem. 
Porque muitas vezes, na nossa sociedade, a gente acha que so a cabe9a que 
consegue compreender eo sensivel acaba morrendo. E preciso urn equilibrio entre as 
duas coisas. 
L- 0 equilibrio, entiio, e uma busca? 
M- Uma busca. 
[Alm09oJ 
M- Eu acho que a gente chegou no ceme da questiio do que significa ensinar. 
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Primeiro cativar, fazer com que a pessoa tenha uma lig~iio com aquilo que ela 
esta fazendo, de se empenhar com aquilo, de procurar urna qualidade na sua relal(ao. 
Porque o equilibrio e a procura dessa qualidade. Se ela existe ... como ela e, quando a 
gente se depara com o equilibrio, a gente niio sabe, mas e urna procura. Ainda mais 
usando a sensibilidade, o criar, que e uma coisa fimtistica ... 
M- Voce nao tern filhos, ne? 
L-Tenho. 
M- [falando baixinho] Nao e urna coisa complicada? 
L- [baixinho] Muito. 
M- Eu acho que as questaes que se remetem ao ensino, sao questaes que se 
remetem aos filhos. Nao e ? Se a gente tivesse algo que fosse urn aprendizado ... 
0 ator italiano, Vit6rio Grasmann, fala que se ele pudesse, gostaria de ter duas 
vidas, uma para ensaiar e uma para viver mesmo, porque a segunda ele viveria 
integralmente, sem o menor receio de nao estar fazendo a coisa correta. Porque eu, eu 
nao sei, eu fiz tanta besteira, eu aprendi na base do erro. Os chineses e que dizem isso, 
que a gente aprende mesmo na base do erro. Se quiser aprender. Voce olha e diz: "por 
aqui nao vai, deixei de levar em conta aquilo". 
L- Voce tinha falado em qualidade ... 
M - Quando a gente fala em qualidade, ha algo colocado na fotografia que esta 
sempre por detnis disso, que e a aten~tao. 
Se a gente soubesse olhar uma coisa a gente saberia muda-la. Se a gente prestasse 
mesmo aten~tao as coisas, se envolvesse ... eu acho que a fotografia e urn ato de presenl(a. 
A fotografia para ser boa, voce tern que estar na frente do que voce esta fotografando de 
forma integral, vivendo o que esta fazendo. Os indios dizem isso, que o ensino do 
homem e urna coisa que se perdeu atraves do tempo, que a falta de liga~tao seria a 
negal(iio do homem com a sua propria natureza. Os chineses dizem que a gente teria urn 
eixo que ilurninaria as pessoas de alto a baixo e que os ligaria a terra, e que o homem, 
enquanto ser, teria que ter essa liga~tao refeita. 
226 
... Mas 0 que estava por tras do que 0 indio falava, e que e ele 0 sujeito que tern 
essa relafi:8o com a natureza, esse sfmbolo de estar presente, de fe, de estar realmente 
diante ... e urna coisa fundamental. Acho que qualidade e meio por af. 
Entao, na hora em que o aluno esta preocupado, quando ele nao esta ali, e na hora 
de bater a foto esta pensando em resolver urn problema que e entregar urn trabalho para 
o professor, a relayiio deixa de existir. Eu tenho que gerar outro tipo de qualidade de 
rela\)iio, por isso que e tudo aberto, por isso que eu niio posso querer que as pessoas me 
tragam cinco fotos ou dez sobre o tema da semana santa, a feira livre ou o estadio de 
futebol, sei hi; porque quando eu fa~o isso eu safo fora do que e 0 principal que e tornar 
os homens razmiveis, decentes, gente que sabe olhar, ouvir, que vivem o que estiio 
fazendo. 
A fotografia para mime esse grande prazer, esse grande ensinamento, foi isso 
que eu descobri com ela, isso ela sempre me retorna, niio fmporta o que estou fazendo ... 
Se eu decidi que devia aprender sobre o centro da cidade e fui ate Ia, passar meses 
entendendo o que era aquele predio, quem morava ali ... ela e o proprio instrumento de 
conhecimento ali, ... todo dia de manM eu vou voltar ali e olhar as pessoas que estao 
morando ... a fotografia e a ponte dessa liga!,)iio. 
Eu ando as vezes na paisagem, e se tiver algo que me proponha a fotografar, 
parece que a paisagem se renova. 
Se for preciso descer a praia e andar urn quilometro na costa ... 
Se conseguir ensinar para alguns alunos que urna pequena ayao deles, que o 
movimento pode se converter em algo produtivo, que existe o prazer de fazer, de 
descobrir, pronto! E essa a qnalidade. Uma pessoa aprender a fazer isso, ja niio e urna 
coisa legal? Eu acho que aprendi isso muito tempo depois. Foi tao dificil chegar numa 
coisa assim, acho que levei dez anos, porque niio tinha uinguem para me ensinar isso. 
L - Voce disse que niio havia ninguem? 
M-Niio tinha, n1io tinha. Niio tern gente que faya isso o tempo todo, e dificil. ( ... ) 
So mais urna coisa ... a pergunta anterior esta respondida? Eu acho que essa coisa 
da palavra educa\)iio, da raiz da palavra ... parece que educar e uma coisa de 
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comportamento, como se eu pudesse ensinar alguem o comportamento ... Voce sabe o 
que a raiz da palavra quer dizer? Voce sabe o que a palavra educar quer dizer? 
L - Nao, a raiz da palavra eu niio sei nao, mas educar depende da sua conc~ao. 
[Nesse ponto da entrevista a entrevistadora pediu para desligar o gravador, 
porque a fita estava acabando, e falou alguma coisa sobre como as conce~Oes de educar 
tiveram abordagens diferentes ao Iongo da hist6ria.] 
M - Porque tern alguma coisa rnais ampla ate, do que aquilo que eu disse da 
ligayao com o Iugar em que as pessoas vivem. Tern aver com auto conhecimento, acho 
que a gente niio se conhece enquanto pessoa. 0 exercicio da fotografia, nas artes, em 
qualquer area de conhecimento, ao fazer isso, ao exercer isso a pessoa proporciona-se a 
possibilidade de se enxergar. De adquirir urn conhecimento interior, vamos defmir 
assun. 
Que essa religayao a que a gente estava se referindo depende cada vez mais, de 
voce se conhecer. Ate de saber que a partir desse instante eu niio vou mais suportar ouvir 
tal coisa e vou perder a paciencia, sabe? Saber bern quem eu sou. Entao, voce pode olhar 
bern urna foto que e sua mesmo, e que tern esse criterio, de ser verdadeira, verdadeira em 
relayao a quem faz, porque ela niio e urn produto, so o e em relayao a quem a fez, como 
manifestayao dele mesmo. 
Voce pode olhar essa pequena criayao e se enxergar nela. Ela !he retorna algo 
sobre voce: o que voce pensa, o que voce sente, como e tambem o mundo atraves de 
voce. E se aparentemente a relayao nao e clara no primeiro momento, com o tempo, ela 
podera se esclarecer. 
L - Me diga urna coisa: na medida em que voce vai acompanhando o fazer e o 
expressar do "ser" desse aluno, quando ele !he traz a fotografia, voce tern condiy<ies de 
dizer "esse aqui e ele e essa e a fotografia [produto] dele? 
M - E. E verdade. Eu ja disse isso para os alunos daqui, existe urna linguagem 
secreta, que e a linguagem do iniciado. E niio adianta, e a linguagem de iniciado. [ em 
fotografia] 
E qual e a linguagem do iniciado? Aos meus olhos, tudo o que eles trazem tern 
significado, e aos olhos do outro, que esta do lado, isso niio tern, ou aparentemente tern 
228 
pouco significado. E e uma linguagem secreta com ele, eu sei o que e isso que eu estou 
vendo, num certo sentido pelo menos, pela experiencia , por ter vivido, pela convivencia 
... porque eu aprendi esses sinais. Aten9ao: eu erro tambem.. Mas eu reconhe90 sim, 
quando a coisa nao esta indo bern, quando esta presa, quando a pessoa nao esta bern, 
quando nao esta nem contente com o que ela esta fazendo. 
L - A figura do iniciado e aquela do professor de gravura que reconhece OS sinais 
no desenho do aluno ... 
M-E. 
L - Voce consegue perceber isso, em alguns momentos, em outra area? Por 
exemplo, voce vai a uma exposi¢o de pintura e comenta sobre o "qualitativo" naqueles 
trabalhos? 
M- Sim, acho que sim. 
Quando o trabalho e serio, eu posso ate nao concordar com o que o trabalho me 
traz (com as ideias, com o sentimento ), mas eu posso olhar, e perceber que o aluno foi 
ate o fim no que ele achava, no sentido de que ele trabalhou mesmo, e o resultado tern a 
qualidade do sujeito comprometido com ele mesmo, de ter arriscado, de ter batalhado, 
uma coisa seria de se olhar. Eu consigo reconhecer isso, mesmo que eu nao concorde. 
Ou, da para reconhecer aquilo que e fino, de qualidade fina, delicada, uma coisa que 
talvez, todos nos estejamos procurando. 
L - Musa, nos falavamos sobre as suas aulas. 0 conteudo geral do seu curso, e 
algo da sua vivencia ou voce chegou a discuti-lo com alguem? 
M- Cheguei. Houve processos de discussao, mas isso remota a algum tempo. 
Uma certa altura da vida, depois de dar dezenas de cursos de fotografia, a gente se 
reuniu num grupo, na FAU, como lade, nos da FAU, escolas profissionais, Imagem e 
A9ao ... para discutir e eu vi esse material editado outro dia, num sebo. Born, a gente 
achava que a fotografia tinha muita liga9ao com o real, e que tern mesmo, isso de sair na 
rua, fotografar, e as coisas aparecerem como de fato elas sao; e de que todo 
encaminhamento de curso era voltado para o assunto do tema. Mesmo que a gente 
estivesse falando do autor, de como ele fotografou o tema, o tema era o que nos prendia. 
Entende? E assim, durante uma semana, a gente levantou como as aulas eram feitas, 
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como erarn organizadas ... e a gente percebeu que as estruturas dos cursos de fotografia, 
tinharn urna coisa ern cornurn no seu esqueleto, elas erarn voltadas para ensinar o sujeito 
a rnexer corn a camera, para logo chegar no terna; e todo rnundo, tinha urn exercicio 
seguinte, que era o terna. "Voce escolhe urn terna ai ... "E urn escolhia a feira, outro 
escolhia urn bairro, o carnaval... e as pessoas iarn trabalhando, traziarn para n6s, os 
professores, e o que acontecia? Ficava urna conversa que suprirne o fundamental, que e 
0 lado da inte.tpielayiio, que e 0 lado da fotografia. 
Entiio, conversando corn o Arnaldo Pappalardos, que dava aula no lade, ele tinha 
urna experiencia que eu resolvi usar na FAU, ern 1978, que era dar urn te.tna, que fosse 
intrinseco a fotografia, por exernplo - a luz. 
L - Eu me lernbro, voce me contou essa experiencia 
M - Pois e, dai ern diante, e que eu percebi que eu niio devia rnais restringir e que 
na verdade, o te.tna que estava sendo trabalhado era a vida da pessoa. Que o processo 
fotog:cifico, passado urn tempo, ele nada rnais e que desvendar a atitude de quem faz. De 
descobrir 0 que estit por trits daquele autor. 0 te.tna e secundlirio, 0 jeito de fazer e 
fundamental. Eu descobri urna certa bora que era rnuito rnais irnportante trabalhar a 
rnaneira de fazer, e tentar deixar claro isso, que ... Eu niio sei, os alunos parece que ficarn 
esperando a revela9iio a si rnesrnos. Eu acho que urn grande aspecto da obra de arte e a 
revel~o a si rnesrno, e que s6 pode ser feita, se for verdadeira a rnanif~o. 
Ern geral, isso niio se revela instantanearnente, e urn processo cornprido de 
trabalho. Ninguern chega ao firn de urn ano de curso sabendo ler as irnagens. Eu acho 
que as fotografias podern ser isso, elas podern deslocar o seu ponto de vista, elas podern 
fazer corn que voce deixe de ser urn sujeito envolvido consigo rnesrno e fazer corn que 
se gente passe a olhar o que a gente faz, de fora da gente. 
L - E urna vez que voce trabalha assirn, quando o aluno traz urna foto para voce 
olhar, voce discute a linguagern que se apresenta naquela irnagern ou voce sO a discute 
tecnicarnente? A aula que eu assisti, rnostrou urna abordagern tecnica, e eu niio sabia se 
era especificarnente aquela aula, aquele rnornento, ou se era urna caracteristica do curso. 
M - Ern prirneira instiincia, eu vou deixar a pessoa realizar o que ela quer ate o 
firn, rnesrno que, de inicio, eu nao entenda onde e que ela estit querendo chegar. Porque 
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as vezes as pessoas me trazem coisas que eu niio sei onde e que elas querem chegar. E eu 
tento ouvir vlirias vezes, e urn exercicio de ouvir o aluno para que eu niio o confunda. 
Porque na hora em que a gente interfere, errado, niio deixa que a coisa acont~a 
Eu tenho o maior cuidado com isso, e que as vezes escapa. Meu treino nesse sentido, nos 
Ultimos cinco anos, tern sido saber ouvir e tentar olhar o que eu niio sei. 
Porque e muito facil trazer aqui cinquenta fotos de urn fotografo e discutir o 
trabalho dele. Se a gente pegar o ANSEL, por exemplo, que trabalhou anos, o trabalho 
estli ali, concretizado. E o aluno, e fuig:il, incipiente, extremamente delicado, se voce 
for~ muito, arrebenta. Eu, tambem, nunca trago imagens minhas, meus alunos niio 
conheciam o que eu fazia ate o fim do segundo semestre de fotografia, evitei discutir os 
autores. 
Sao medidas que eu tenho da turma, e que sao de turma para tunna, ate que a 
conversa esteja madura o bastante para as pessoas virem pessoalmente pedir isso. E ai e 
urna discussiio individual. Niio da para generalizar. E que atualmente estli todo mundo 
me pedindo isso. Urn pede e os outros querem ficar ouvindo, entiio estou propondo 
comeyarrnos com outros trabalhos, porque nem sempre da pra com~ar com a fotografia 
do sujeito, o que eu acho que estli hi na foto, porque voce sabe, a foto e essa coisa 
reveladora ... ou niio ... 
Tern foto que nao revela, a pessoa tern medo, entiio ela niio deixa transparecer, 
acontece muito... o que transparece e o receio ... Tern autores na hist6ria da fotografia ... 
que o grande conteudo e a sedu~iio, o tempo inteiro e urn truque. Eu acho que e mais 
facil voce achar urn truque para resolver ... porque quando voce domina urna tecnica e 
f.icil... "eu sei mexer com amarelo e verde, entiio ... " Fica aquela coisa vistosa, sedutora, 
ao inves da que revela, a qual entra pelos carninhos dos rnisterios da vida, quem sou eu? 
Precisa ter urn caminho pra isso, pra que as pessoas niio tenham medo da aventura da 
Arte. No fundo o grande risco de urn curso de artes e esse: o que e ensinar urn 
procedimento? A gente estli profissionalizando as pessoas para elas poderem ter urna 
maneira de fazer dominada? Niio, ne? Estamos tentando revelar urna coisa da dimensiio 
do homem. Nao estamos ensinando a competir, de que esse e melhor que aquele. Tern de 
que esse nos revela isso, aquele nos revela urn outro ~o. 
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Nao se pode educar com o clima de que tern urn aluno aqui fazendo urn trabalho 
melhor que o outro. E como fazer isso? Chamando a aten~ao de que cada urn tern o 
trabalho dele. Pra ninguem ficar falando ... porque meu filho diz "na minha classe tern 
urn menino que desenha legal, mas eu nao desenho ... " Eu acho que quando aparece esse 
valor o trabalho desmorona e com esse valor ele deixa de produzir uma coisa que era 
dele... e urna coisa que podia... Isso e questa:o fundamental, niio importa o que voce 
esteja ensinando. Atraves de cerzir urn tecido voce pode aprender alguma coisa sobre 
voce. ter urn controle sobre a sua pessoa. 
Pra fazer urn bolo saboroso tern que fazer o bolo mais de urna vez, alguma coisa 
de prazer, de que doando aquela energia, ela vai lhe devolver a coisa completa, voce vai 
poder enxergar. A questao da linguagern e essa, ela torna visivel o que voce nao ve. Fala 
de voce e de sua rela~o com o real. 
0 metodo e da pnitica mesmo ... nao estli escrito em Iugar nenhurn, e pegar esse 
a! uno e ir levando ele delicadamente ... para aquela coisa que e dele. 
L - You tentar aproveitar o que seja sensivel. Como voce sabe que estli 
alcan~ando o aluno? Ou seja, nesse momento, o !ado tecnico da aula vai encontrar com a 
experiencia do aluno, vai interessa-lo e ele vai come~ar a trabalhar no seu projeto 
pessoal ... 
M- Eu vejo isso estando nele e na foto. 
Eu digo sempre para os outros professores que o meu maior prazer e ver quando 
isso acontece. Eu gosto de ver fotografia. Eu tenho urna profunda afei~ao as fotografias. 
Pela minha propria historia, mesmo. E como ver urn born filme. Uma coisa da minha 
natureza. Se voce quer me deixar feliz, me traz urn born livro ... E eu acho que obtenho 
sempre urna boa resposta dos alunos. E vejo sempre as fotografias dos meus alunos no 
final do curso e fico feliz, eu digo "poxa, esse aluno chegou nurna coisa que e dele ... " E 
bonito por isso. E como estabelecer urna rel~ao de amor. Quando as pessoas 
estabelecem urna rel~o de amor pelo trabalho delas, isso e claramente visivel. Uma 
hora voce ve isso, e quando a rel~ao e falsa, com o tempo ela se revela. 
E dedica~o, sacrificio, porque esse trabalho exige trabalho, exige da pessoa ire 
voltar, ir e voltar ... 
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0 dado niio e s6 uma unagern, e uma atitude tambern. voce v~ a pessoa 
trabalbando, o aluno traz de volta uma c6pia e faz de novo outra, e faz de novo ... e faz 
outra. .. 
E eu sernpre pergunto: "Voc~ gosta da c6pia? Voc~ chegou onde queria? 0 
contraste e o que voc~ gostou? E essa luz que voc~ quer? As perguntas silo essas, nao sei 
se voce ja reparou. Tudo bern. As pessoas ficam rneio inseguras, porque elas tern que 
responder, entiio elas viio tentando procurar... Elas voltam Ia e tentam copiar mais 
escuro, rnais claro. Dizem: "Nao, eu gostava mais da prirneira, ficou rnelhor rnais claro, 
se eu limpar aqui fica rnais bonito ... se eu fizer uma viragern talvez a foto ganhe, porque 
ela vai ficar com um clima mais velho ... " 
Esse trabalho e que vai levando a conhecer a pessoa, vo~ v~ as atitudes, que vao 
se revelando nas imagens. 
Eu favo fotografia o tempo inteiro. Eu sei quando alguem esta gostando do que 
esta fazendo. 
Veja essa rnenina que veio aqui agora a pouco. Veio pedir filme novo. Ela disse: 
tudo que eu estou fazendo ja se esgotou, nao tern mais nada que eu possa tirar desses 
negativos. 6timo, esta aqui, vai Ia fazer filme novo. Tern uma regra para distribuir 
filrne? Tern. E essa. E a necessidade de cada um. 
Qual e o programa do curso? Formalmente para a universidade eu tenho que 
colocar [conteudos] tipo "a tecnica ... "a invasiio da cor ... " Na pratica o que e que 
irnporta? Eo que o aluno esta querendo saber. Nao tern outro jeito. 
L - Nesse fazer, nesse acontecer da aula, voc~ proporciona de alguma forma que 
o aluno se aproxime do universo etico, profissional da fotografia? 0 curso de fotografia 
esta imerso no curso de Artes Plasticas, e o aluno se prepara para ser um futuro 
profissional. Existe algum rnomento, em que o fazer da fotografia proporcione que o 
aluno discuta essas questaes? 
M- Nao. Mas acabou de acontecer um caso na sua frente. E envolve uma aluna 
que eu gosto muito. Uma aluna que foi atras de ler tudo que eu gosto, que foi pnitica, 
que nao deixou nada escapar. 
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Niio sei, acho que acontece, mas as coisas ~ silo claras para que eu possa dizer: 
nesse instante: consegui ensinar. 
Mas a nivel de curso, eu acho a gente muito isolado. Somos urn monte de 
ilhazinhas experimentando coisas aqui dentro. 0 curso de Artes Plasticas niio tern urn 
todo. Niio imagine voce que nos sejamos urn corpo de professores que converse muito. 
Temos algumas afmidades, eu olho o trabalho e acompanho muito por conversa, 
pergunto e peyo para ver coisas que os outros mandam fazer, eu sei muito pouco o que 
os alunos estiio produzindo. Eu converso de vez em quando com o Evandro Jardim ... 
acho que de seis em seis meses, tern a Regina que foi rninha orientadora e isso permite 
urna certa proximidade. E eu sei que ela e exigente, que tern uma atitnde de cobrar o 
trabalho dos alunos. 
Eu fico vendo as pessoas sendo obrigadas a curnprirem uma certa tarefa e que, 
nessa idade, niio sabem fazer isso. Responder uma solicitayiio ... isso e positivo desde que 
lhe proporcione conhecer ... 
Mas niio discutimos essas coisas ... a formayao que damos e a outra, que a parte 
te6rica deveria dar. Tern urn projeto discutido, sobre o bacharelado, mas que e anterior a 
minha chegada, urn projeto interessante, mas que niio foi colocado na pnitica, niio temos 
o predio. E tambem por uma questiio estrutural. E que a universidade paga tiio mal ... 
Eu, como fot6grafo, ja teria parado de produzir, e que a fotografia e tiio cara ... se 
bern que as outras artes gastam tanto dinheiro quanto a gente. Porque eu fali quando 
trabalhei na instituiyiio Cultural a dez anos atras. Nao tinha mais dinheiro para fazer urna 
imagem. Urn buraco de produyiio no meu trabalho. Ate os meus filhos que eu 
fotografava regularmente niio deu mais. Niio tern docurnentayao nem da minha vida de 
fot6grafo nem da rninha familiar nessa epoca. 
L - Voce falava de outros professores ... De algo que voce admira neles. Existe 
para voce 0 papel do professor e 0 do aluno? 
M - Eu acho. Eu acredito muito no papel do mestre. Eu procurei durante minha 
vida alguem que pudesse me ensinar fotografia, e me ressenti disso, eu niio achei, 
mesmo, ninguem em que pudesse confiar. Tern urnas pessoas que !he ensinam urnas 
coisas, mas que niio s1io mestres, em instfulcia alguma. Mas eu tive mestres em outras 
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coisas. Em do-in, tai-chi, tern pessoas que tern urna outra qualidade, e essa qualidade 
esta em ser mestre. 0 trabalho do mestre esta em formar pessoas, em leva-las adiante, 
em tirar as pessoas da vida ordinaria e coloca-las na perspectiva de que tern algo mais do 
que elas enxergam. Tern alguns professores no departamento que preenchem essa 
perspectiva. 
Os alunos quando chegam aqui ainda estlio pensando em vestibular e essas 
pessoas conseguem move-los. 
0 papel do aluno vai depender muito do mestre e dele mesmo, aluno. Primeiro de 
ter ouvidos para o que esta sendo colocado. Os alunos dependem muito de estimulo 
exterior, nao sao ainda independentes, ja sabendo por onde ir, independentes do que 
estiver acontecendo. Entao, o professor, tern que cativar essas pessoas ... eu costumo 
fazer urnas brincadeiras com a ampliat;ao de foto nas primeiras aulas. E o aluno tern que 
responder. Se falhar esse gancho, ai eu acho que falha para sempre. Sabe, se acharem 
voce antipatico, pessoa desagradavel .... E importante fazer com a arte que a gente 
ensina, o jogo do amor, rnostrar que a gente gosta do que faz... Se o aluno responde, 
voce s6 tern que ensinar a disciplina do trabalho, que todo trabalho requer concentrayiio, 
de levar OS detalhes are o fim, de nao parar no meio. E faz parte do metodo, nenhurn 
metodo funciona se niio tiver isso junto. Eu tenho que fazer exercicios todo o tempo e 
rever se o que estou fazendo esta sendo feito da maneira correta. Se eu revelo urn filme 
eu tenho que cuidar para que ele esteja sendo revelado com todos os cuidados. Hi uma 
serie de cuidados que sao 0 proprio ensinamento. 
Uma vez, houve urn comentario que os alunos fizeram, sobre urna pessoa muito 
estranha, com a qual eu niio soube lidar, ate o fun. Mas no fim, na bora de entregar o 
trabalho, todos estavam atentos ao mostrar como cada urn tinha terminado, como e que o 
ensaio tinha sido feito, como e que cada urn tinha arrumado sua solut;ao de trabalho, e 
teve gente que fez uma surpresa. Tinha essa menina, que o trabalho dela era todo 
desordenado e ninguem entendia direito onde e que aquilo ia dar. Quando ela montou, 
ela fez uma ediyao das irnagens que foi ... AH ! todo mundo disse "que legal, que coisa 
bonita" ... E teve urn menino que passou o tempo inteiro preocupado em receber a nota, 
passar, veio tao pouco na aula, e conviveu tao pouco no grupo, que no fim, as pessoas 
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todas, meio rindo, meio brincando, disseram que ele era o cara mais "por fora" aqui. Ele 
veio com mil desculpas, de que nao tinha conseguido fazer e as pessoa resolveram 
brincar, dizer que ele niio tinha entendido o espirito da coisa. "Que o resultado final do 
que esta sendo mostrado hoje, e um pedayo de hist6ria das pessoas durante o ano todo 
aqui. E que voce esta trazendo uma coisa que nunca viveu." Quer dizer, ele estava por 
fora mesmo. Entende ? Entiio tem uns dois, que parecem que se esgueiram o tempo todo 
com medo dessa ... Eles estiio aqui para passar de ano. Ai errtiio, niio tem muito jeito. 
Porque na bora que voce tentar trazer a pessoa para perto, ela niio vai ficar. 
L - Esses sao, de algurna forma, aqueles que voce perde, hi, nas aulas iuiciais ? 
M - Nem sempre, ja perdi no meio. Se se faz uma grosseria com o aluno que se 
perde no meio, fica claro com o tempo. Conversei, depois, com alguns alunos que 
ficaram ate o fim... as vezes e uma bobagem, e voce nem estava percebendo o que era ... 
Por isso e preciso estar muito atento, tem que estar presente, niio pode estar fazendo de 
conta. Porque o importante pode estar nesse instante." 
Observa~oes do professor: 
(1) Hoje, (1999) ja existem quatro bacharelados: Pintura, Gravura, Multimeios e 
Escultura, sendo que a Fotografia oferece quatro diferentes niveis para quem quer se 
especializar em Multimeios. 
(2) Atualmente o Departamento de Artes Plasticas possui predio proprio e o 
Laboratorio de Fotografia conseguiu se equipar com verba da FAPESP, e atende em 
tempo integral os quatros cursos de Artes Plasticas. Sendo assim, os alunos conseguem 
ter horarios livres para a pratica. 
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Anexo 3 -Registro de Observa~o de aula com diario de campo. 
PROTOCOLO DE OBSERVA<;::AO DE AULA no 02 
PROFESSOR: Ubaldo Alvaro De Bautista Breijo 
OBSERV ADOR: Lucia Sinicio Ikenami 
DATA: 28.08.1990 
TIJRMA : 4° semestre do curso Educa~ao Artistica 
TEMPO DE OBSERV A<;::AO: 3Hs. 
LOCAL: Sala de pintura do Instituto de Artes da UNICAMP 
Os alunos estao nos seus lugares e a modelo posando. 
0 professor auxilia uma aluna no que se refere a pinceis. Explica que pinceis 
melhores, mais finos importados, sao melhores em fase final, para trabalhar veladuras. 
Uma aluna comenta a noticia do jornal Folha de Sao Paulo, de 26 de agosto de 
1990, quando urn quadro de Tiziano foi adulterado pela restauradora. 
0 professor dirige-se a mim e me mostra o jomal: "Talvez a restauradora tenha 
ate esta tese, mas em pintura nao e assim. Em pintura e preciso saber pintar." 
0 professor sempre me diz que eu deveria estar pintando e nao aqui sentada 
escrevendo teoria. 0 professor insiste na sua proposta de que pintores, bons pintores, s6 
se fazem pintando, e que doutores nao pintam, escrevem. Sem pensar muito fa~ urn 
gesto afrrmativo com a cabe9a, a maneira que encontrei no momento para Iivrar-me de 
urna posi~tao incomoda. 
0 professor ajuda a aluna a firmar as cunhas de sua tela para estica-la melhor. A 
seguir ele aproveita para comentar as telas limpas que estao it venda no mercado. Que 
nao possuem cunhas e que os fabricantes enriquecem vendendo material de qualidade 
duvidosa. Que ao comprar urn quadro acaba-se descobrindo depois a marca do 
fabricante e ... faz urn gesto de enfado. 
Mostra para urna aluna que esti usando urna tela muito pequena. Comenta o tom 
de azul de outro trabalho. 
Hora do cafe. Urn grupo ri no centro da sala. Passam pelo professor e brincam 
com ele. 0 professor comenta que se o curso fosse de Quimica ou Fisica nao brincariam 
assim com ele, mas que faz bern desopilar o figado. Existe a palavra desopilar? 
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Uma aluna, a que tinha a tela pequena, diz que vai "descolar"urn chassi. 0 
professor diz que urn chassi sem cola vai ficar todo mambembe. 
Volta do cafe. Uma aluna anota como se colocam as cores na palheta. Dutra 
canta, com os b~s erguidos. 
A modelo reclama com frio nas maos. Os alunos demoram urn pouco ate 
posicionarem-se e comeyarem a trabalhar. 
Penso que se trabalhasse logo que chegassem a sala aproveitariam mais o tempo 
de exposi~ao da modelo, mas o "tempo de cada urn" em pintura e extremamente pessoal. 
0 professor ajuda urn aluno a colocar as cores. Aponta o azul e o avermelhado na 
pele da modelo. Pede para o outro aluno fechar os olhos e observar estes tons. Pede a 
outra aluna que deixe aparecer as sombras atraves da tiansparencia. 
Junto a outro aluno que utilizou muito branco o professor diz que a mo~a pintada 
parece urn fantasma. "Ocre, ouro e transparencia para aquecer"- explica a Renato. 
_ "Hli dois modos de aquecer urn qnadro ... pone-lo no fomo ou ... " 
_ "Ocre, ouro e transparencia" - repetem em coro os alunos pr6ximos. 
0 professor sugere a urna aluna que utiliza veladura verde para dar lll3.1S 
profundidade a seu trabalho. Observo que a aula transcorre entre o riso e a tecnica, a 
Hist6ria da Arte e a construyao do processo continuo e "sofrido" do conhecimento de 
pin tar. 
Junto a outro trabalho o professor declara-se maravilhado, diz que lembra-lhe 
Constant Wemeck. 
Com meia volta, fitando o trabalho de urna aluna o professor diz sentir-se 
chocado. Sugere que juntem-se todos os qnadros no meio da sala, numa pira funerilria e 
com os pintores por cirna. 
"Com terebintina e vemiz citrico vai ser uma beleza ... " 
Os alunos vaiam, o professor volta-se e toma a explicar o processo para a aluna. 
Wilma pergunta porque sna tela rachou e a colega ao !ado responde que e porque 
usou muita cola. 0 professor brinca, dizendo que ela pode levar seu trabalbo ate os 
jomais, e quando os criticos de Arte perguntarem o que e aquilo, que ela pode responder 
afrancesadamente que e urn craquele .... 
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Perto de outro trabalho, na sua volta pela sala, o professor diz que a aluna clareou 
demais, alem do que ele havia sugerido e que agora a pintura parece o fantasma da 
opera. 0 professor torna a comentar o trabalho de restaura~ que danificou o quadro no 
Museu de Arte de Sao Paulo. 
Proximo a uma aluna que coloca branco no trabalho, prop5e que na aula seguinte 
ela deva aquecer o quadro. "Nos o colocaremos no romo de ceriimica e ... " 
0 professor volta a falar serio e explica aquela aluna que 0 objetivo de sua 
disciplina, naquele semestre e aprender a trabalhar o claro-escuro, "retini-lo" da tela. 
Explica as veladuras que ressaltam o claro-escuro, cita uma obra da historiografia 
artistica. "Queremos nesse curso trabalhar o classico, dar rudimentos." 
Para em frente ao quadro de Mariam, diz que desde o inicio da aula ela ja pintou 
na mesma tela mais de vinte e cinco quadros. "Deveria ter uma cii:mara de video ao !ado, 
gravando. Quando quem ve diz que deve parar ela vern estraga tudo ... eo quadro fica 
melhor ainda." 
0 clima de respeito e bastante palpavel nesse momento. 
_ "0 quadro deve ser pintado em conjunto, pintando-se o nu e o fundo. Se 
termina o nu e vai-se para o fundo, desequilibra-se todo o quadro. Eles devem sair 
conjuntamente." 
_ "A Terra de Posssuoli e uma rnistura de carmim e azul ... se voce quer mais 
frio usa urn pouco mais ... " _ e o professor vai juntando cores com os dedos na palheta 
deCezar. 
De onde estou vejo o professor observando Luciana pintar. Ele olha apenas e em 
determinado momento diz "Para". 
Percebo que o efeito do seja esse "pare" vai sendo produzido muito lentamente 
na aluna. Ela leva urn certo tempo observando o trabalho ate que possa concluir que ali, 
naquela pincelada, uma etapa do processo estava terminada. 
Com alguns alunos, as observ~Oes do professor parecem que siio compreendidas 
11llllS rapidamente, ou talvez , porque voltem rapidamente ao trabalho, niio posso 
perceber se deixaram de refletir sobre a observa~iio ou se niio a compreenderam. 
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Uma aluna usou verde ingles ao inves de usar verde vessie. De Ionge, observando 
o trabalbo, o professor diz que e a cor errada. Ele chega bern perto e argumenta: 
_"Servir, serve, mas nao atinge os objetivos que nos queremos". 
Duas alunas discutem sobre o vermelho. "Como se faz o Vermelho de Possuoli? 
- o professor pergunta para a classe. 
_ "Ocre, cannim e azul"- respondem os alunos. 
"Vermelho de Sevilha ou Vermelho Chines?"- diz o professor- e mostra a 
diferenya que se obtem, quando por cima, da-se uma demiio de verde vessie em 
veladura. 0 professor passeia pela classe. "Mariam vai levar o premio por produtividade. 
Quinze quadros por aula." 
Estando em outro extremo da sala, o professor, de repente, vern correndo. Marisa 
pintava. "Nao, nunca de duas veladuras, uma sobre a outra, antes de secar. Veja, esti 
arrancando todo o fundo. Agora nao ha mais nada a fazer are a proxima aula. Deixe 
secar ... observe a luz, de onde vern ... " 
0 professor faz a chamada pela segunda vez, a primeira e feita mais ou menos 
uns quinze minutos ap6s o inicio da aula. 
Os alunos trabalbam. As vezes, urn sai do Iugar e passeia entre os cavaletes que 
circundam a parede observando os trabalbos. 0 professor saiu da classe. Ouve-se o 
barulho das ferpas das brochas em contato com o fundo das telas. 
Alguem canta 
Observo OS quadros. Aos poucos, viio tomando fei~OeS diferentes, a modelo e a 
mesma, o professor o mesmo, as cores pr6ximas; no entanto, a modelo e representada 
atraves das express5es mais diversas. E claro que o trabalho esti apenas comeyado, mas 
sem duvida estilo e uma palavra muito concreta nessa aula. 
Os alunos quase sempre passam por mim e perguntam porque escrevo tanto. As 
vezes param e vao lendo enquanto escrevo. 
Eu freqiientava esse curso de pintura. Os alunos perguntam porque parei, digo 
que nao daria conta de observar e pintar ao mesmo tempo. Eles perguntam como me 
sinto e confesso-me com muita inveja do trabalbo deles. 
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Luciana diz para a colega que seu quadro parece urn sonho e acrescenta a fala urn 
gesto que traduz fluidez. 
0 tempo escurece, parece que vai chover. Os alunos reclamam que nao M luz 
suficiente para pintar. Lembro-me que nessa mesma sala, o professor ja disse ter 
procurado a engenharia para resolver o problema das Iampadas que nao se acendem. 
Uma aluna sai da sala com urn quadro, digamos, expressionista. A modelo foi 
traduzida em manchas coloridas, contornadas, e sobre urn fundo verde e preto. Aguardo 
o posicionamento do professor sobre o objetivo "cliissico" proposto. 
0 professor saiu para atender algum problema a que foi chamado na secretaria do 
departamento. Os alunos trabalham normalmente. 
Faltam dez minutos para as doze horas e agora os alunos come~am, aos poucos, a 
limpar pinceis e tintas para sair. 
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